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[...] chama-se mecânico ao todo se alguns de seus 
elementos estão unificados apenas no espaço e no 
tempo por uma relação externa e não o penetra a 
unidade interna do sentido. As partes desse todo ainda 
que estejam lado a lado e se toquem, em si mesmas são 
estranhas umas às outras. Os três campos da cultura 
humana –a ciência, a arte e a vida– só adquirem unidade 
no indivíduo que os incorpora à sua própria unidade. [...] 
O artista e o homem estão unificados em um indivíduo 
de forma ingênua, ou mais das vezes mecânica: 
temporariamente o homem sai da “agitação do dia a dia” 
para a criação como para outro mundo “de inspiração, 
sons doces e orações”. O que resulta daí?  [...] O que 
garante o nexo interno entre os elementos do indivíduo? 
Só a unidade da responsabilidade. [...] O indivíduo deve 
tornar-se inteiramente responsável: todos os seus 
momentos devem não só estar lado a lado na série 
temporal de sua vida mas também penetrar uns os 









ACEVEDO RINCON, Jenny Patricia. Aprendizagens profissionais docentes do (futuro) 
professor de Matemática situadas em um estágio interdisciplinar. 2018. 282 f. Tese 




O Estágio Supervisionado da Faculdade de Educação da Universidade Estadual de 
Campinas (FE/Unicamp) é de caráter não disciplinar, reunindo estagiários de diferentes 
licenciaturas em um mesmo cenário para compreender e enfrentar a realidade da sala de 
aula no cenário de uma escola. O presente estudo visa por compreender as práticas de 
aprendizagem profissional docente dos estagiários da Licenciatura em Matemática, a partir 
da participação em experiências interdisciplinares situadas no Estágio Supervisionado da 
FE/Unicamp. Esta é uma pesquisa de carácter qualitativo, tendo como contexto de 
investigação o Curso Estágio Supervisionado I, oferecido pela Unicamp no primeiro 
semestre do ano 2014, no qual participaram dezoito alunos de oito licenciaturas 
(Matemática, História, Ciências Sociais, Ciências Naturais, Educação Física, Geografia, 
Letras e Artes). Porém, quatro alunas estagiárias de Licenciatura em Matemática foram 
selecionadas para analisar narrativamente suas trajetórias de aprendizagem profissional 
docente. A pesquisa tem como referencial teórico a aprendizagem situada, a participação 
em Comunidades de Prática e a constituição da aprendizagem profissional docente, assim 
como a interdisciplinaridade. Os materiais empíricos que compõem o corpus de análise e 
interpretação foram produzidos a partir de diários de campo da pesquisadora, registros em 
diários dos estagiários, planos de intervenção, questionários, relatório final de 
problematização das práticas e entrevistas individuais e em Comunidade dos estagiários 
participantes da pesquisa. Para analisar estas informações foram identificados dois 
empreendimentos das Comunidades de Prática interdisciplinares, os quais foram 
caracterizados como ações. Isto é, para o empreendimento “Construção do projeto de 
intervenção interdisciplinar no Estágio Supervisionado I”, foram analisadas as ações: (1ª) 
identificação do contexto escolar; (2ª) observação e registro do ensinaraprender Matemática 
na escola e; (3ª) identificação de experiências interdisciplinares na escola. E para o 
empreendimento Construção de relatório final de Estágio Supervisionado I, foram 
identificadas as ações: (i) ser docente na escola e (ii) Reflexões acerca da profissão 
docente. A participação nos diferentes cenários interdisciplinares do ensinaraprender na 
escola ajudaram o estagiário a problematizar as práticas profissionais docentes, sendo 
ressignificados os contextos das práticas escolares, o conhecimento e os processos 
específicos da Matemática escolar, situações interdisciplinares, as metodologias de ensino, 
ações interdisciplinares de intervenção na escola, e, sobretudo, o valor profissional do 
professor de Matemática na escola atual. Finalmente, a natureza interdisciplinar e 
transdisciplinar permitiu aos estagiários perpassar e ultrapassar as fronteiras das disciplinas 
escolares e acadêmicas, próprias das Licenciaturas. 
Palavras-chave: Estágio Supervisionado; Aprendizagem profissional docente; 









ACEVEDO RINCON, Jenny Patricia. Professional teacher learning of the mathematics 
prospective teacher situated in an interdisciplinary prospective teacher course. 2018. 
282 p. Thesis (PhD in Education) – State University of Campinas (Unicamp), Campinas, 
2018.  
 
The prospective teacher Course of the Faculty of Education of the University of Campinas 
(FE / Unicamp) is non-disciplinary, or interdisciplinary bringing together trainees from 
different degrees in the same scenario to understand and confront the reality of the 
classroom in a school setting. This study aims to understand the teaching professional 
practices of prospective mathematics teacher from the participation in interdisciplinary 
experiences situated in the FE/Unicamp. This is a qualitative research, having as a research 
context the prospective teacher Course, offered by Unicamp in the first semester of 2014, in 
which eighteen students from eight undergraduate degrees (Mathematics, History, Social 
Sciences, Natural Sciences, Sports, Geography, Literature and Arts). However, four 
prospective teacher of Mathematics Education program were selected to analyze narratively 
their trajectories of professional teaching. The research has as theoretical reference the 
Situated Learning, the participation in Communities of Practice and the constitution of the 
professional teaching learning in interdisciplinary experiences. The empirical materials that 
compose the corpus of analysis and interpretation were obtained from the researcher's field 
diary, records in trainee diaries, intervention plans, questionnaires, final report of 
problematization of the practices and individual interviews, and in the interdisciplinary 
community of the prospective teacher of this research. In order to analyze this information, 
two enterprises of the Communities of practices were found, which were characterized as 
actions. That is, for the enterprise “Construction of interdisciplinary intervention project in the 
prospective teacher Course”, we analyzed the actions: (1st) identification of the school 
context, (2nd) observation and registration of teaching mathematics in school; and, (3rd) 
identification of interdisciplinary experiences in the school. And for the “construction of final of 
prospective teacher Course report”, the following actions were identified: (i) being a teacher 
in the school and (ii) reflections about the teaching profession. The participation in the 
different interdisciplinary scenarios of teaching and learning in the school helped the trainee 
to problematize the professional practices of teachers, with a re-meaning of the contexts of 
school practices, knowledge and specific processes of school mathematics, interdisciplinary 
situations, teaching methodologies, interdisciplinary intervention actions in school, and, 
above all, the professional value of the mathematics teacher in today's school. Finally, the 
interdisciplinary and transdisciplinary nature, allow trainees to cross the boundaries of the 
academic and academic disciplines of the undergraduate courses. 
Keywords: Pre-service teacher; Professional teacher learning; situated learning; 











ACEVEDO RINCÓN, Jenny Patricia. Aprendizajes profesionales docentes del (futuro) 
profesor de Matemática, situados en una práctica docente interdisciplinar. 2018, 282 p. 
Tesis (Doctorado en Educación) – Universidad Estatal de Campinas (Unicamp), Campinas, 
2018. 
 
La práctica docente de la Facultad de Educación de la Universidad Estatal de Campinas 
(FE/Unicamp) es de carácter no disciplinar, de manera que reúne futuros profesores de 
diferentes licenciaturas, en un mismo escenario para comprender y confrontar la realidad del 
salón de clases en la escuela. La presente investigación tiene por objetivo comprender las 
prácticas de aprendizaje profesional docente de los futuros profesores de Licenciatura en 
Matemática, a partir de la participación en experiencias interdisciplinares situadas en la 
práctica docente de la FE/Unicamp. Esta es una investigación de carácter cualitativo, que 
tiene como contexto el curso de práctica docente, ofrecido por la FE/Unicamp durante el 
primer semestre de 2014, en el cual participaron dieciocho futuros profesores de ocho 
licenciaturas (Matemática, Historia, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Educación Física, 
Geografía, Lenguas y Artística). Sin embargo, cuatro futuras profesoras de la Licenciatura en 
Matemática fueron seleccionadas para analizar narrativamente sus trayectorias de 
aprendizaje profesional docente. La investigación tiene por base el referencial teórico de 
Aprendizaje situado, participación en Comunidades de Práctica y constitución de 
aprendizaje profesional docente, así como también la interdisciplinariedad. Los materiales 
empíricos que componen el corpus de interpretación y análisis fueron producidos a partir del 
diario de campo de la investigadora, registros en diarios de campo de los futuros profesores, 
proyectos de intervención, cuestionarios, informe final de problematización de las prácticas, 
e entrevistas individuales y en Comunidad de los futuros profesores participantes del 
estudio. Para analizar estas informaciones fueron identificados dos emprendimientos de las 
Comunidades de Práctica interdisciplinares, los cuales fueron caracterizados como 
acciones. Esto es, para el emprendimiento “Construcción del proyecto de intervención 
interdisciplinar en el Curso Práctica docente”, fueron analizadas las acciones: (1ª) 
identificación del contexto escolar; (2ª) observación y registro del enseñar-aprender 
Matemática en la escuela; y (3ª) identificación de experiencias interdisciplinares en la 
escuela. Y para el emprendimiento “Construcción del informe final del Curso Práctica 
docente”, fueron identificadas las acciones: (i) ser docente en la escuela y (ii) reflexiones 
acerca de la profesión docente. La participación en los diferentes escenarios 
interdisciplinares del enseñar-aprender en la escuela, ayudaron al futuro profesor a 
problematizar las prácticas profesionales docentes, siendo resignificados los contextos de 
las prácticas escolares, el conocimiento y los procesos específicos de la Matemática escolar, 
situaciones interdisciplinares, las metodologías de enseñanza, las acciones interdisciplinares 
de intervención en la escuela, y sobre todo, el valor profesional del profesor de Matemática 
en la escuela actual. Finalmente, la naturaleza interdisciplinar y transdisciplinar, permitió a 
los futuros profesores pasar y ultrapasar las fronteras de las disciplinas escolares y 
académicas, propias de las licenciaturas. 
Palabras clave: Práctica docente; Aprendizaje profesional docente; interdisciplinariedad; 
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INTRODUÇÃO E MEMORIAL 
 
[...] uma experiência é sempre o que é por causa de uma 
transação que ocorre entre um indivíduo e que, no 
momento, constitui o meio ambiente, se este último é 
constituído por pessoas com quem ele está falando 
sobre algum tema ou evento, o sujeito falou sobre ser 
também uma parte da situação1 (DEWEY,1938). 
 
Neste texto inicial apresento-lhes a minha trajetória profissional e 
acadêmica e o processo para me aproximar do que hoje constitui meu contexto de 
pesquisa. Hoje busco o passado para (re)pensar sobre as experiências da vida que, 
em suas faces social e pessoal, no sentido Dewey, sob variadas personagens2 e 
cenários3, trouxeram-me para o caminho da educação. Esse capítulo representa a 
minha visão do que aconteceu naquela realidade, em condições particulares, em um 
meio cultural com oportunidades singulares. Como afirma Galvão, a realidade é 
“percebida por cada um de nós de um modo particular, damos às situações por meio 
do nosso universo de crenças, elaborado a partir das vivências, valores e papéis 
culturais inerentes ao grupo social a que pertencemos” (GALVÃO, 2005, p. 328). 
Porém, reconheço que estas experiências se encontram dispersas pelos diferentes 
momentos de minhas trajetórias de vida espaços formais de aprendizagem e de meu 
desenvolvimento profissional. Pretendo distribuir as experiências por etapas, mas 
sempre me aproximar dos significados que fui atribuindo à “aprendizagem” nos 
diversos espaços de formação. Neste sentido, dentre as múltiplas experiências, 
seleciono apenas três etapas pelas quais transitaram diferentes aprendizagens, 
estas são: (i) Aprendizagens da aluna de licenciatura; (ii) Aprendizagens da 
professora da escola básica; e (iii) Aprendizagens da formadora de professores. 
Aprendizagens da aluna. As necessidades de formação estão 
relacionadas às oportunidades que as realidades de cada país ofereçam. Isto é, as 
minhas possibilidades de formação se enquadram nas oportunidades oferecidas no 
contexto colombiano. Minhas primeiras aproximações à aprendizagem foram na 
                                               
1  Tradução livre de: “[…] an experience is always what it is because of a transaction taking place 
between an individual and what, at the time, constitutes his environment, whether the latter 
consists of persons with whom he is talking about some topic or event, the subject talked about 
being also a part of the situation”. 
2  Aluna, professora e formadora. 




escola básica com a repetição4 e/ou reprodução do conteúdo. Práticas de 
aprendizagem que foram muito parecidas até chegar à universidade. A memória era 
minha melhor aliada na escola. Lembro-me da aprendizagem limitada ao fato de 
repetir a forma de solucionar os exercícios como o professor escrevia na lousa; 
assim também apareciam novamente nas avaliações, só mudavam as quantidades e 
algum dos signos. Embora existissem “outros tipos de aprendizagem” na escola, 
além dos conteúdos, os professores ensinavam e avaliavam do mesmo jeito nas 
provas: apenas repetindo o método de solução. Se existia outra forma de fazer o 
mesmo, não soube, pois, a repetição era uma garantia de aprovação com boas 
notas.  
Fui uma aluna em destaque até chegar à Universidade. Lembro-me 
daquele momento importante do Estágio Supervisionado5 na Licenciatura em 
Matemática na Colômbia. A mudança de milênio se aproximava e as pessoas 
falavam que era o fim do mundo; assim, comecei a acreditar nisso, pois, passado o 
ano 2000, eu estaria formada como licenciada em Matemática e seria o fim do 
“mundo acadêmico” para mim. Seria a despedida da minha zona de conforto, pois 
estar entre livros, provas e trabalhos era o que eu sabia fazer até então. Repetir 
exercícios e replicar discursos nas provas era mais do que agradável para mim. 
Novas situações me permitiram problematizar e nesse caso, às vezes, a memória 
nem era suficiente nem a melhor solução.  
Era o momento de enfrentar a realidade para a qual, segundo a 
universidade, eu estava pronta: Ser professora. Completar os créditos acadêmicos 
de uma Licenciatura me habilitou para a profissão, mas isto era realmente garantia 
de estar preparada para ser professora? Naquele momento, já tinha completado os 
créditos com cursos da Matemática pura, e outros tantos créditos6 da educação. 
                                               
4  Outras associações a esse termo são aprendizagem mecânica ou aprendizagem por repetição. 
5  O equivalente ao Estágio Supervisionado do Brasil na Colômbia é a “Prática Docente” e só é 
desenvolvida durante um semestre em toda a Licenciatura em Matemática da Universidade 
Industrial de Santander (UIS). O Estágio oferecido pela Unicamp é diferente do oferecido pela 
Universidade Industrial de Santander. Todos são oferecidos pelo programa de Licenciatura em 
Matemática, que pertence à Escola de Matemática da Faculdade de Ciências da Universidade 
Industrial de Santander.  Os alunos da Licenciatura do programa de 1997 tinham que cursar 
apenas um Estágio. O plano de estudos tem mudado e agora tem dois estágios que também são 
oferecidos pela Escola de Matemática.       
6   A grade curricular da Licenciatura em Matemática da Universidade Industrial de Santander (UIS) 
dos matriculados antes do ano 2000 tinha uma carga de 80% do total das disciplinas eram 
Matemática pura, 5% de educação (psicologia, currículo e prática docente), e o restante 




Eram esses créditos que os colegas chamavam de “créditos para preencher a grade 
curricular da Licenciatura”, mas eram os que eu mais gostava. Eu lembro do medo 
que tinha de ministrar aulas, mas já devia matricular o estágio na escola básica.  
Eu me matriculei no único estágio7 da Licenciatura em Matemática, era 
esse o momento chave para me identificar com a prática para o qual tinha estudado 
os sete semestres anteriores. Desta maneira, aquele estágio constituía-se no espaço 
mais importante para que o aluno de licenciatura se identificasse com as práticas de 
“ser professor”. Eu deveria observar as aulas de uma professora de Matemática de 
quinto ano do Ensino Fundamental8. Lembro que só participei de longe, das 
primeiras três aulas do semestre da professora na escola. Ao terminar a terceira, 
preferi lançar uma proposta tanto à formadora, quanto à professora, e assim 
negociar uma possibilidade de estágio. A minha proposta consistia em uma troca: eu 
não observaria mais as práticas da professora titular naquela condição de docente 
na escola, o que era “obrigatório”, e elaboraria todos os planos de aula dela. Isto é, 
para cada uma das quatro horas semanais que a professora titular deveria ministrar, 
durante os quatro períodos do ano escolar. Desta maneira, eu garantia não voltar 
àquela sala de aula, nem àquela escola, onde eu não me sentia confortável nem 
tinha um lugar próprio, pois no estágio eu não era professora e tampouco estudante. 
Por outro lado, sentia-me confortável ao escrever propostas de plano de aula. Sentia  
conforto em apenas propor sem saber se a proposta de plano daria certo ou não.  
Sabendo, ademais, que aquelas propostas de planos de aula estavam baseadas 
somente nos meus modelos de professor de Matemática naquele curso, sem 
interagir com alguém, só com o pressuposto do que eu entendia sobre ensino, 
                                               
7  A proposta de Estágio Supervisionado na Licenciatura em Matemática daquela universidade, 
naquela época, consistia em frequentar à escola procurada de maneira autônoma e ali procurar 
uma professora que permitisse frequentar suas aulas e observá-las, também colaborar no que 
ela precisasse em questões de disciplina, tirar dúvida, ministrar aula se ela se ausentasse, entre 
outros deveres como estagiária. Se a professora da escola do Estágio considerasse que o 
estagiário deveria ministrar uma ou várias aulas, o estagiário poderia fazê-lo, senão igualmente o 
estagiário cumpria as horas e apresentava um atestado de assistência para a formadora. Porém, 
mesmo o estagiário querendo fazer sua prática na escola, não tinha as contribuições do 
formador. Era de interesse do formador somente receber das mãos do estagiário o documento 
que garantia o cumprimento das horas na instituição.   
8  No sistema educativo Colombiano (COLÔMBIA, 2016), a educação básica é composta por nove 
anos, sendo a etapa até o quinto ano chamada de Educação Básica Primária, e tem equivalência 
com o Ensino Fundamental I no Brasil. Então há a Educação Básica Secundária, do sexto ao 
nono ano, mantendo a equivalência com o Ensino Fundamental II do sistema educativo 
Brasileiro. E, o Ensino Médio que corresponde à educação Média (Técnica ou Acadêmica), 
porém com um ano a menos do que o sistema Brasileiro. No final da educação básica o 




didática, e aprendizagem, desde a minha formação na escola, enquanto estudante, e 
na universidade. Tudo era baseado no que eu pensava que a professora do quinto 
ano deveria “fazer”: passar os conteúdos correspondentes àquele ano. Ou seja, eu 
escrevi o plano curricular considerando o meu ideário de professor, de aula e de 
currículo e, logicamente, desde o meu ideário de aluno (repetidor de exercícios) 
dentro daquela proposta. Um modelo vivido, um modelo reproduzido. A proposta foi 
aceita tanto pela formadora da universidade quanto pela professora da escola. 
Obtive nota 4,8 de 5,0 no meu estágio. Enquanto ganhava experiência escrevendo, 
perdia a oportunidade de viver as experiências na prática de ser professora numa 
escola real, diferente da professora que os livros e discussões dos formadores 
traziam nos cursos da Licenciatura em Matemática. A experiência da escrita foi útil, 
porque uns anos depois, quando fiquei desempregada, o único emprego que 
encontrei foi escrever um livro para uma editora. Um livro como o de minha proposta 
no estágio, mas sob a concepção proposta de ensino e aprendizagem da Pedagogia 
Conceitual.  
Aprendizagens de professora da escola Básica. A segunda 
aproximação se constitui na minha prática como professora, tanto da escola pública 
quanto da privada, nos diferentes níveis escolares, pois trabalhei no Ensino 
Fundamental I, Ensino Fundamental II, Ensino Médio, e no nível universitário. Além 
da Matemática, também transitei em outras áreas, sendo professora de Física e, 
outras vezes, de Informática. 
É interessante reconhecer que comecei a trabalhar como professora pela 
mesma necessidade de subsistir9. Lembro que no começo trabalhei como 
                                               
9    Isso é o socialmente correto depois de se formar, e mais ainda quando as possibilidades de 
continuar formando-se estão muito longe, até mesmo pelo dinheiro investido. É uma cadeia, se 
quer continuar aprendendo e se formando, além dos estudos da universidade, deve trabalhar, 
para reunir dinheiro e pagar os semestres. Aliás, uma grande porcentagem da população 
colombiana deve trabalhar para pagar uma faculdade, mesmo na universidade pública os cursos 
de graduação são pagos, com um valor menor, mas mesmo assim considerável. O estudante 
colombiano deve trabalhar durante o dia, assistir as aulas à tarde e à noite na universidade, 
cumprir as disciplinas, dedicar aos fins de semana para cumprir com os compromissos da 
universidade e do trabalho, procurando manter a “qualidade” em todo momento, e assim poder 
se formar. Bolsas somente são oferecidas para os alunos que ficam em primeiro ou segundo 
lugar de acordo com seu coeficiente de rendimento na universidade. Somos muitos os que 
sonham com uma oportunidade (educativa ou laboral) no exterior, assim como demonstram as 
taxas no aumento de Colombianos que migram para procurar oportunidades.  Tanto no Boletim 
semestral de Estatísticas desenvolvido por Migração Colômbia (REPÚBLICA DE COLÔMBIA, 
2014, pg. 28) entidade do Ministério de Relações Exteriores da Colômbia, quanto na carta de 
resposta dada por Migração (GRUPO DE SERVICIO AL CIUDADANO, 2016, p.1) se apresentam 
as taxas cifras de migração de Colombianos para diferentes países desde 2012, com detalhe 




professora, não pelo prazer e/ou convencimento que produz exercer a profissão para 
a qual estudei. Tudo era uma realidade. Eu tinha alunos, famílias e problemas reais, 
como era de esperar. Essa realidade foi me constituindo ao longo da trajetória como 
profissional, mas não posso negar que naquele momento pensei: qual a finalidade 
de ter tanta Matemática na Licenciatura, se nas aulas estão outras necessidades 
além da Matemática? Aliás, nas aulas temos mais do que cursos. Recorri às minhas 
aulas da faculdade, mas isso não foi suficiente. Senti falta de um preparo maior na 
universidade, embora desenvolvesse aquele Estágio Supervisionado, senti falta de 
experiências reais. Senti falta de mais práticas docentes reais. Senti a falta de: 
Um preparo para o desempenho adequado. Além de saber os 
conhecimentos sobre determinada área [Matemática, Informática, Física ou 
Ciências]10 da realidade, se converterá no conteúdo do ensino, alia-se ao 
domínio de recursos teóricos e metodológicos para transmissão, partilha e 
socialização dos conhecimentos (PIMENTA e LIMA, 2012, p.34). 
Nos primeiros anos dessa experiência, posso reconhecer que nem todas 
foram práticas bem-sucedidas. Elas replicavam modelos de diferentes professores: 
alguns dos quais foram exemplares na minha experiência como aluna, e outros com 
quem eu sempre sonhei. Incorporei11 o professor que fazia a classe competir para 
ganhar uma nota boa; a professora que preparava aulas, que respeitava o tempo da 
aula; a professora que falava com os estudantes nos intervalos. Também incorporei 
o professor que preenchia a lousa de exercícios, entre outros tantos. Tomava algo 
de cada um daqueles professores, imaginados e incorporados. O que achava que 
poderia me ajudar naquele momento no meu agir profissional. Mas ser professor não 
tem receita. Ser professor se faz tanto na formação quanto na experiência. Ainda me 
esperavam mais experiências que seguramente me (re) constituiriam neste 
experimento de ser professora.  
Algumas vezes trabalhei em escolas com menor remuneração do que 
outras, mas, contudo, contribuíram para que eu ganhasse experiência profissional 
como docente de Matemática. Assumo a experiência que, na visão de Bondia-
Larrosa, é “o que nos passa, o que nos acontece, o que nos toca. Não o que se 
passa, não o que acontece, ou o que toca” (2002, p. 21). Cada uma delas se juntava 
                                                                                                                                                   
29,54% dos colombianos que saíram da Colômbia para estudar, o motivo de saída do restante é 
trabalho. 
10   Parêntese e conteúdo do mesmo adicionado pela pesquisadora. 




dentro de um grande conjunto de experiências que me fizeram sentir a necessidade 
de, pelo menos, me apropriar da situação experimentada como professora de 
Matemática. Embora considerasse que tudo estava bem, ainda sentia que algo fazia 
falta, aquela sensação de incompletude em sala de aula que me abrigava.   
Enquanto percorria o caminho das experiências docentes sentia a 
necessidade de estudar mais sobre a didática da Matemática, talvez mais sobre a 
Educação Matemática, motivo pelo qual decidi cursar a Especialização em 
Educação Matemática, que, naquela época, era de dois anos, e posteriormente fazer 
o mestrado, desenvolvido também em dois anos. O fato de a Especialização ser em 
Educação Matemática, garantia ter muita educação Matemática. Descobri a 
criatividade que tinha para construir materiais didáticos para o ensino da Matemática 
em todos os níveis. Descobri muitas coisas do meu Eu professora, mais ainda, 
descobri que as leituras me ajudavam a aprofundar aspectos próprios do ensino e da 
aprendizagem. 
No mestrado tentei assumir a postura de pesquisadora, entretanto o 
modelo colombiano de educação na pós-graduação, e as mesmas exigências do 
trabalho, não permitem ter o tempo necessário para pesquisa. Aproximei-me dela 
com um objetivo muito diferente do que tenho agora, pois minha inquietação naquele 
momento provinha do acompanhamento de crianças com Necessidades Educativas 
Especiais (NEE). Na verdade, para poder me dedicar à dissertação de mestrado e 
trabalhar ao mesmo tempo, deveria fazer o caminho mais viável e aproveitar a 
experiência que tive com crianças com NEE do quinto ano do Ensino Fundamental I. 
Assim como ocorreu com a dissertação da especialização, ao desenvolver uma 
sequência didática para aprender os casos de fatoração de expressões algébricas 
(ACEVEDO, 2004), decidi continuar a exploração de conceitos de Geometria com 
aquele grupo, olhando pelas Habilidades e processos de Visualização ao 
aprenderem translação e rotação no plano (ACEVEDO, 2010). Enquanto me 
aproximava à visão de pesquisadora, encontrava novas oportunidades, porque ter 
mestrado abria novas portas nessa época. Porém, o mestrado se massificou e 
tornou-se fácil acessar estudos, visto que a maioria dos colegas contavam com 
formação de mestrado. Assim, o mestrado deixou de ser suficiente. 
Aprendizagens de Formadora de professores. Dos trabalhos 
desenvolvidos tanto na Licenciatura, quanto na especialização e no mestrado, sabia 




somente tendiam para o ensino de algum objeto matemático. Foram duas 
experiências diferentes, tanto em contexto, quanto em época e objetivos. Mas as 
duas experiências me mantiveram em constante reflexão sobre atos educativos, até 
mesmo do sistema educativo colombiano. A primeira delas foi formação de 
professores da área rural, um projeto grande na Colômbia que pretendia levar 
tecnologia e “capacitar” os professores para inserirem recursos como o computador, 
nas salas de aula, mas a realidade das condições básicas como energia elétrica, 
internet e situações econômicas dos lugares não davam alternativas para o 
desenvolvimento do trabalho.  
Embora a situação do uso das tecnologias no século XXI não deixasse de 
me preocupar, me preocupavam mais as atitudes docentes frente ao ensino, à 
aprendizagem, ao trabalho em equipe, e até mesmo a profissão. Os professores 
esperavam ser capacitados para o uso das ferramentas sem aplicabilidade alguma. 
Estavam sempre me questionando e confesso que eu comecei a me questionar 
sobre a atitude de alguns colegas. Incomodava-me demais o trabalho individual e 
solitário de alguns, cada um apontando para objetivos diferentes: objetivos que 
acreditavam que ajudariam aos meninos, pelo menos para procurar algum emprego 
no fim do Ensino Médio.  
Por outro lado, participei de outra experiência de formação de professores 
de Língua espanhola e Matemática com o Ministério de Educação Nacional da 
Colômbia (MEN). A formação para aqueles professores se deu em condições 
diferentes, já que o Ministério e as Secretarias de Educação das regiões visitadas 
contavam com muito mais recursos para comprovar que esta nova proposta de 
formação era a “melhor” proposta dos últimos tempos, e até levaria o país a 
melhorar os níveis de aprendizagem dos alunos da escola básica. O programa foi se 
(re) significando através do tempo, até propor a participação dos professores, tutores 
e formadores em Comunidades de Aprendizagem12.  
                                               
12  As Comunidades de Aprendizagem (CdA), propostas pelo Ministério de Educação da Colômbia, 
eram compostas de 10 até 15 professores. As CdA, pretendiam reunir o pessoal em torno ao 
ensino de assuntos particulares de Matemática e/ou Língua espanhola. Assim, um grupo de 
professores voluntários se reunia semanalmente com professores da rede municipal (tutores) 
com o mesmo grau de formação ou superior, com o fim de formar aos professores em 
estratégias de ensino. Algumas Comunidades foram se dissolvendo com tempo, pela mesma 
população flutuante de professores das Secretarias de Educação que passam a fazer parte de 
outras escolas. O trabalho de algumas Comunidades foi interessante, no sentido que evidenciou 




Depois de quatro anos de participar da formação oferecida pelo Ministério, 
reconheceram o poder de trabalhar com o outro, e de refletirem juntos. Isto é, 
mediante a participação e a interlocução dos outros participantes da Comunidade de 
Aprendizagem, chegavam a refletir sobre as práticas pedagógicas de ensinar. 
Somente com capacitação ou formação hierárquica13 não se mudam formas de 
pensar, nem práticas de séculos em um sistema educativo que não é reformulado 
desde suas raízes. As reflexões são internas, de cada professor, de cada um de nós. 
A mudança não vem de fora para dentro, embora existam circunstâncias externas 
que mobilizem as mudanças, elas só ocorrem se a pessoa quer se mobilizar com 
elas, do contrário alguém externo não vai mudá-la.  
Logramos evidenciar diferentes situações das quais tínhamos alguns 
pressupostos, que foram nos intrigando constantemente, como as brechas que ainda 
existem na formação do professor e no agir do professor em sala de aula. As 
brechas entre educação rural e a educação urbana ainda são muitas; entre os tipos 
de recursos (pedagógicos, tecnológicos, técnicos, didáticos), com os que se 
desenvolvem as aulas e as prioridades na sala de aula; brechas entre os 
compromissos dos professores em se entregar e se identificar com suas ações 
em/para a sala de aula; entre as realidades experimentadas pelos alunos e o que o 
professor planeja e oferece para eles; brechas entre os discursos e as ações do 
professor, entre outros tantos vazios.  
O problema vai além das condições básicas, está dentro e fora da sala de 
aula. Os alunos vivem a plenitude do século XXI e alguns professores continuam 
alicerçados nos séculos já passados. Era comum encontrar professores que 
reclamavam da desvalorização da profissão, mas não havia reflexão das possíveis 
causas para que isso tenha acontecido ou venha acontecendo. A educação vai além 
disso. É uma profissão que está evoluindo. É uma profissão que permite se 
ressignificar, se reconstituir ao ritmo das realidades próprias das instituições. 
Também permite construção individual e conjunta para aprender constantemente do 
seu “eu” professor e do professor colega, em geral para aprender de outras vozes 
(BAKHTIN, 2003).   
Até o ano 2013, não considerava a aprendizagem como produto da 
participação social em uma comunidade. Resultados e indicadores que, em distintos 
                                               
13   De formadores para tutores, de tutores para professores das Comunidades de Aprendizagem 




espaços, sempre mediram o fato de produzir. Assim, hoje, reflito sobre meu passado 
e faço o balanço entre as experiências e minhas aprendizagens. As diferentes 
experiências permitiram um olhar não estático, daí a importância de problematizá-las 
e transformá-las em aprendizagens. As situações ocorridas se tornaram cenários 
nos quais a experiência deu vida. Agora, olho para eles com a segurança de senti-
los como próprios. Foram encontros de cenários que transitavam entre o possível e 
o sonhado, entre o ideal e o real. Foram experiências de contrastes, de assumir as 
inseguranças, e propor formas imediatas de solução e prever o futuro próximo. 
Foram experiências bem vivenciadas. Supervivência, necessidade e sonhos se 
juntaram para eu enfrentar novas experiências.  
Hoje, como pesquisadora, num outro lugar e momento da minha vida, eu 
encontro um grande valor no estágio como prática necessária e relevante para o 
futuro professor. Eu tomei a decisão de não fazer estágio na escola, tendo optado 
por centrar foco e atenção nos planos de aula. Não a considero totalmente errada, 
mas sinto que me deixou com questionamentos para o resto da vida. Concordo que 
o estágio não oferece condições reais para a prática do estagiário, mesmo sendo 
uma escola real, porque o estagiário não sente aquele lugar como próprio, portanto 
não atua como professor “de verdade”. Ele faz parte daquele cenário, mas não é o 
seu lugar. É justamente aí que está a diferença. Contudo, também penso que aquela 
inserção, mesmo que num lugar que não lhe pareça próprio, é necessária, porque 
todos fomos alunos em algum momento das nossas vidas e a escola em que 
vivemos não é a mesma escola que existe hoje, nem o mesmo sistema educativo. 
Os alunos mudam, a escola evoluiu. Assim, é um espaço que permite a aproximação 
a uma realidade existente desde o lugar de estagiário. Porém, é um espaço de 
transição à vida profissional. É o passo entre a vida acadêmica como aluno de uma 
Licenciatura, para a vida profissional como professor titular de um curso dentro de 
uma escola real.   
Reconheço que o estágio pode ser “por excelência um lugar de reflexão 
sobre a construção e o fortalecimento da identidade” (PIMENTA e LIMA, 2012, p. 
62). Assim, no desenvolver do estágio como a prática para os futuros professores 
encontra-se “a possibilidade para ressignificar suas identidades profissionais, pois 
estas, não são algo acabado: estão em constante construção, a partir das novas 
demandas que a sociedade coloca para a escola e a formação docente” (PIMENTA 




Também penso que por ter passado por um momento de não 
identificação, ao me recusar de fazer parte do estágio da universidade, de 
experienciar à docência em sala de aula, e sabendo que era o único semestre para 
cursar o estágio, não me impediu de me inserir nas práticas de ensinaraprender14 na 
escola, com todas suas vantagens e desvantagens, mesmo estando vestida de 
inexperiência naquele momento. Hoje eu posso dizer que voltei ao ponto do estágio 
da Licenciatura, depois de 15 anos, voltei ao curso do qual eu fugi anos atrás.  
Agora me reaproximo do espaço do estágio, não mais como futura 
professora, mas como pesquisadora interessada em investigar e compreender como 
se dá aprendizagem de estagiários de Matemática que participam de um Estágio 
particular oferecido pela Faculdade de Educação da Unicamp, que, desde 2008, 
passou a desenvolver estágios supervisionados interdisciplinares em lugar dos 
estágios disciplinares até então desenvolvidos, ficando para os institutos os estágios 
disciplinares.  Trata-se do Estágio Supervisionado I, em relação ao qual organizei o 
presente um projeto de estudo tem como objetivo principal compreender as práticas 
de aprendizagem profissional docente dos estagiários da Licenciatura em 
Matemática a partir da participação em experiências interdisciplinares na 
FE/Unicamp.  
Para o desenvolvimento do estudo, foram elaboradas as seguintes 
questões norteadoras de pesquisa: (i) Que experiências de aprendizagem 
profissional docente vivenciam os estagiários de Licenciatura em Matemática no 
estágio interdisciplinar da FE/Unicamp? E, (ii) Como essas experiências de 
aprendizagem contribuem para sua aprendizagem profissional docente?  
                                               
14   Carvalho e Fiorentini reconhecem que “O ensino só tem sentido se promover aprendizagens” 
(2013, p. 11). O ensinaraprender na escola básica é um termo composto usado comumente no 
Grupo de Sábado (GdS) para expressar a inter-relação entre o ensinar e o aprender. Porém, 
para a presente pesquisa, o ensinaraprender responde tanto ao ensinar quanto ao aprender e 
formam um conjunto indissociável, mas não necessariamente não aprende quem não é 
ensinado. Aprende quem participa de uma prática e se envolve nela. Simplesmente, na nossa 
tese defendemos a ideia da aprendizagem pela participação, e o ensinaraprender se dá no fato 
da concepção atual de sala de aula, onde existe tal fato, na maioria das vezes hierárquica. Mas 
vale a pena ressaltar que durante o desenvolvimento do texto, pode se evidenciar que, a partir 
das experiências oferecidas pela escola, o estagiário aprende ao se inserir naquelas práticas de 
ensinar na escola. A escola está concebida dentro de um sistema de hierarquia, onde o que 
ensina é o adulto, o professor ou os diretivos. Porém, quem ensina não necessariamente é um 
adulto ou um professor, pode se aprender entre pares, por exemplo, entre alunos, entre 
professores, entre estagiários, sem necessidade de uma posição de superioridade sobre o outro. 
Mas o ensinar é visto como a partilha de conhecimento, como apresentar para outro o que eu 
compreendo de certo tema, ou sob uma pergunta, sem desconhecer que a interlocução entre as 




O texto dissertativo deste estudo está organizado em seis capítulos. O 
capítulo 1, Estágio supervisionado como contexto das práticas profissionais 
docentes, apresenta uma caracterização geral do Estágio Supervisionado das 
Licenciaturas segundo as leis nacionais, o lugar que ocupa o estágio na 
Licenciatura, para dar contexto ao proposto pela Unicamp, até chegar à 
caracterização do Estágio Supervisionado da Faculdade de Educação da Unicamp. 
Assim, sobre este marco, se apresenta a proposta feita pelo formador do Curso 
Estágio Supervisionado I, sob a qual foi desenvolvida a pesquisa. 
O capítulo 2, Referencial teórico, apresenta o marco de referência do 
texto a partir da análise disciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar, contexto onde 
as Comunidades de Prática  (CdP) desenvolveram as ações, relações e 
significações nas práticas de ensinaraprender na escola básica. Posteriormente, é 
apresentado o principal referencial deste estudo que é a Aprendizagem Situada em 
CdP sob a perspectiva da Teoria Social da Aprendizagem, no qual se definem os 
conceitos de prática, significado, comunidade e identidade. Por fim, é apresentado 
também um referencial teórico nacional e internacional sobre aprendizagem 
profissional docente. 
O capítulo 3, Metodologia da pesquisa de campo, descreve, inicialmente, 
a turma C do Curso EL 774: Estágio Supervisionado I, assim como os quatro 
cenários de aprendizagem encontrados nas práticas desenvolvidas pelos 
estagiários. Posteriormente se caracterizam as comunidades, domínios e práticas 
nos quatro cenários de participação. A seguir são mencionados os dados produzidos 
na pesquisa, junto com sua respectiva caracterização. Posteriormente, é 
apresentada a forma como foram organizados dos dados da pesquisa, para, por fim, 
apresentar a forma como dos dados foram analisados neste estudo. 
O capítulo 4, Análises narrativas das experiências de aprendizagem 
profissional docente, onde são analisados narrativamente alguns episódios que 
ocorreram durante o Estágio Supervisionado I. São narradas principalmente as 
experiências de participação dos estagiários (futuros professores) nos quatro 
cenários envolvidos na pesquisa, mediante um conjunto de cinco ações 
desenvolvidas nos dois empreendimentos das CdP-I1 e CdP-I4. Isto é, serão 
descritas as ações identificação do contexto escolar, observação e registro do 
ensinaraprender na escola, e, seleção de experiências interdisciplinares na escola, 




intervenção interdisciplinar no Estágio Supervisionado I”. E, por último, são descritas 
as experiências das ações do “ser docente na escola” e das “reflexões sobre a 
profissão docente” que foram identificadas no Empreendimento “Construção de um 
relatório final do Estágio Supervisionado I”. 
O capítulo 5, Discussões e implicações, apresenta as compreensões da 
aprendizagem profissional docente no Estágio Supervisionado interdisciplinar 
oferecido pela FE/Unicamp. A discussão proposta visará por  responder as questões 
da pesquisa frente às experiências de aprendizagem profissional docente, que 
vivenciam os estagiários de Licenciatura em Matemática nessa prática de Estágio 
interdisciplinar da FE/Unicamp. Neste sentido, propõem-se três linhas de discussão, 
caracterizadas pela aprendizagem na, para e da prática de ensinaraprender 
(Matemática) na escola. 
Por último, o capítulo 6, Algumas conclusões e considerações finais , 
apresentam as contribuições feitas desde o trabalho desenvolvido para o campo da 
Educação Matemática. 
No próximo capítulo descrevemos o contexto do Estágio Supervisionado 
da Faculdade de Educação/Unicamp e o lugar que ele ocupa na Licenciatura. 
Através de um percurso histórico, são apresentadas características do estágio para 
as Licenciaturas, particularmente o que compete às mudanças do Curso Estágio 






CAPÍTULO 1. O ESTÁGIO SUPERVISIONADO COMO CONTEXTO DAS 
PRÁTICAS PROFISSIONAIS DOCENTES 
  
A ação proveniente de dentro da consciência atuante 
nega essencialmente a independência axiológica de todo 
o dado já existente, disponível, acabado, destrói o 
presente do objeto em prol do seu futuro interiormente 
previsto. O mundo da Ação é o mundo do futuro interior 
previsto. O objetivo iminente da ação desordena a 
existência dada do mundo material exterior; o plano da 
futura concretização decompõe o corpo do estado atual 
do objeto: a previsão da realização futura penetra e 
descompõe todo o horizonte da consciência atuante em 
sua estabilidade (BAKHTIN, 2003, p.42). 
 
  
 O curso de Estágio Supervisionado na Licenciatura tem percorrido diferentes 
momentos históricos. Atualmente, o Estágio Supervisionado da Faculdade de 
Educação da Unicamp é regido pela Política de estágios da Faculdade de Educação, 
em vigor desde o ano 2008, sendo esta política uma mostra das marcas históricas e 
necessidades de formação de professores das diferentes turmas que tem têm se 
matriculado nesse curso na FE. Com base nesta aproximação às pesquisas 
desenvolvidas a propósito do Estágio Supervisionado na Licenciatura em 
Matemática, pretendemos, neste capítulo, problematizar as mudanças no interior do 
Curso Estágio Supervisionado para as Licenciaturas na Unicamp, passando de um 
estágio disciplinar (oferecido por cada instituto), até chegar ao interdisciplinar 
desenvolvido atualmente na FE/Unicamp.  
 O capítulo apresenta, na primeira parte, uma revisão bibliográfica das 
pesquisas desenvolvidas em nível nacional, e em nível internacional sobre o Estágio 
Supervisionado. Posteriormente, são apresentadas as mudanças históricas na 
definição de estágios baseados nas leis, resoluções e políticas que foram se 
constituindo com o passar do tempo que, de alguma maneira, representam as 
concepções sobre o que significa o estágio para a universidade, os institutos e os 
órgãos nacionais. Aquelas mudanças representam o lugar que o estágio ocupa na 






1.1.  APROXIMAÇÃO AO ESTÁGIO SUPERVISIONADO COMO CONTEXTO DE PESQUISA 
O Estágio Supervisionado é uma etapa necessária no desenvolvimento do 
licenciando em Matemática, assim como se apresenta nas pesquisas internacionais, 
ao se referir ao pre-service teacher ou prospective teacher. Ao fazer uma revisão da 
literatura internacional, encontram-se algumas pesquisas que falam sobre o 
planejamento de aulas de Matemática com estagiários e professores em exercício 
(SHIMIZU, 2008; SRIRAMAN e PIZZULLI, 2005; LI e KULM, 2008), o estágio 
supervisionado como lugar de aprendizagem da prática e da disciplina (VENKAT e 
WINTER, 2015; YANG e LEUNG, 2011; ZEICHNER, 1980), ou, a relação de 
conhecimento pedagógico geral, conhecimento profissional e a expertícia em 
gerenciamento da aula (BLMEKE e DELANEY, 2012; KONIG e KRAMER, 2015). 
Outros relatos de pesquisa, como o de Yang e Leung (2011), fazem 
comparações em grande escala da pesquisa sobre o ensino de Matemática de 
acordo com a expertise do professor, sob a visão no desenvolvimento do 
conhecimento do professor e sua expertise nas aulas dos países do oriente, e a 
natureza prática que olha para as necessidades de ensino dos professores dos 
países do ocidente. Por sua vez, Goos (2013) apresenta as relações e modelos de 
ensino da Matemática entre pesquisadores e professores que pertencem a uma 
CdP. Nesta pesquisa, destacam-se as aprendizagens nos encontros fronteiriços das 
duas comunidades (pesquisadores da universidade e professores da escola básica). 
Ao se referir à aprendizagem de professores, na pesquisa, os autores consideram os 
estagiários e os professores em exercício. 
A pesquisa sobre estágio supervisionado tem adquirido relevância no 
Brasil, conforme meta-análises desenvolvidas por Melo (2013) e Teixeira (2013). 
Inicialmente, o critério de seleção das pesquisas para a meta-análise desenvolvida 
por Melo (2013), foi selecionar estudos sobre estágio que tivessem desenvolvido 
alguma prática pedagógica de intervenção em sala de aula e que não fossem 
apenas estudos sobre as práticas, mas estudos do/no movimento da ação prática do 
estagiário. A pesquisadora encontrou 15 trabalhos que atenderam a esse critério. 
Esses trabalhos passaram a constituir seu corpus de análise. Dentre outros, 
destacamos os estudos de Castro (2002), Jaramillo (2003) e Oliveira (2006). Dentre 




algumas conclusões que subsidiam as bases de pesquisa do presente estudo. 
Inicialmente, sobre as reflexões, destaca-se que há incidência nos licenciandos ao 
mobilizar os saberes da prática profissional “se defrontando com a complexidade e o 
distanciamento do que é aprendido na universidade e do que se vivencia na escola” 
(MELO, 2013, p. 339). Ainda mais, sobre as práticas de estágio, ressalta a autora, 
nas conclusões, que “o estagiário começa a analisar a sua própria prática 
fundamentada em suas experiências iniciais docentes, ou ainda nas condições 
adversas que o momento lhe impõe no ato pedagógico.” Sobre a aprendizagem, a 
meta-análise destaca o compartilhamento da aprendizagem, associados às 
discussões de textos teóricos que embasam sua formação. Neste sentido, as 
práticas discursivas e de interação e negociação com os alunos, professores, 
formadores e supervisores, produto da prática na escola e no curso, são aspectos 
marcantes e presentes na constituição do futuro professor (MELO, 2013, p. 340).  
Por sua vez, Teixeira (2013) procurou encontrar elementos relacionados à 
identidade profissional docente mobilizados ou desenvolvidos no contexto do Estágio 
Supervisionado, assim como também as ações que contribuem para o 
desenvolvimento daqueles elementos. Para isso, o autor selecionou Dissertações e 
Teses selecionadas do Banco de Teses da CAPES para análise de 21 delas, as 
quais continham objetivo(s) ou questão(ões) de investigação relacionados 
diretamente ao Estágio Supervisionado na Licenciatura em Matemática. Entre as 
teses selecionadas, algumas coincidem com as selecionadas por Melo (2013). 
Porém, podem-se destacar as teses de Passerini (2007) e Ludwig (2007), as quais 
investigaram o papel do Estágio Supervisionado ou de ações específicas realizadas 
durante o Estágio Supervisionado no que se refere à formação de professores de 
Matemática. Como conclusões principais, o autor evidenciou que o curso de Estágio 
Supervisionado possibilita aprendizagens a respeito da docência “diretamente 
relacionadas à prática letiva do professor que podem subsidiá-los futuramente nos 
diferentes momentos de seu trabalho: antes, durante e após as aulas” (TEIXEIRA, 
2013, p. 6). 
Outras pesquisas desenvolvidas, com foco no Estágio Supervisionado da 
Licenciatura em Matemática, no Brasil, mostra o lugar do estágio na Licenciatura em 




de mestrado de Ludwig (2007) procurou investigar as situações vivenciadas, na 
prática docente, por alunos estagiários do Curso de Licenciatura em Matemática, 
tendo como sujeitos da pesquisa, quatro alunos e dois professores do curso de 
Licenciatura em Matemática da Universidade Luterana do Brasil do município de 
Canoas (Rio Grande do Sul). Como uma de suas conclusões sobre o lugar do 
estágio na Licenciatura, Ludwig destaque aquele que tem como objetivo de estágio 
“colocar o licenciando em situação de ensino e aprendizagem” (LUDWIG, 2007, p. 
42). Neste sentido, o estágio oferece diferentes experiências que permitem a 
reflexão contínua, dando uma melhor visão sobre como “funciona a prática” (Id. Ibid). 
Por sua vez, o trabalho apresentado por Levy (2013) visou investigar a constituição 
da identidade particular do professor de Matemática em formação inicial. Para 
alcançar o objetivo, foram inseridos em práticas investigativas os estagiários do 
último curso de estágio na Universidade Federal do Pará (UFPA). Previamente, no 
Estágio Supervisionado III, os estagiários foram orientados a pesquisar sua própria 
prática durante a observação-ação na escola. Finalmente, o autor conclui que 
“houve repercussão de aspectos das práticas de investigação tanto na constituição 
da dimensão particular ou individual quanto na constituição da dimensão geral, 
formal ou conceitual da identidade profissional de cada sujeito/estagiário analisado” 
(LEVY, 2013, p.193).  
  Existem outras pesquisas, além das mencionadas, que tentam modelar os 
caminhos para a exploração dos saberes, reflexões, ações e experiências dos 
futuros professores, tanto em sala de aula da escola quanto dentro da sala de aula 
dos cursos nos estágios supervisionados, fechando as pesquisas sobre o que 
acontece nos próprios cursos de Licenciatura. Porém, nossa pesquisa diferencia-se 
das anteriores por pretender analisar e narrar a aprendizagem docente dos 
estagiários situada em uma prática formativa do Estágio Supervisionado I da 
FE/Unicamp de natureza interdisciplinar e acompanhada de um processo de análise 
sistemática e problematizadora das práticas de ensinaraprender na escola básica.  
1.2. O ESTÁGIO SUPERVISIONADO NA UNICAMP E SUAS MUDANÇAS  
Para compreender as mudanças do Estágio Supervisionado da Unicamp, 
é necessário apresentar as mudanças históricas que este apresenta em nível 




diretrizes nacionais da Lei 9394 de 1996, estabelecida pelas Lei de Diretrizes e 
Bases (LDB) da educação nacional. Essa Lei destaca a articulação entre a ‘teoria e 
a prática’ se referindo à prática como aquela desenvolvida pelo estudante no campo 
de ação, isto é, o trabalho realizado por ele sob a orientação dos professores 
titulares numa escola. 
I. A associação entre teorias e práticas, inclusive mediante a capacitação 
em serviço;  
II. Aproveitamento da formação e experiências anteriores em instituições 
de ensino e outras atividades (BRASIL, LDB/1996, p. 20). 
Numa problematização posterior, feita pelo Parecer CNE/CP 28/2001,  o 
conceito de prática é ampliado em relação ao proposto pela LDB de 1996 e pelo 
parecer CNE/CP 9/2001, , sendo aquela que é atravessada e significada pela teoria, 
dando sentido às ações que, no caso da licenciatura, refere-se à atuação do futuro 
professor em sala de aula na escola básica.  
A prática não é uma cópia da teoria e nem esta é um reflexo daquela. A 
prática é o próprio modo como as coisas vão sendo feitas cujo conteúdo é 
atravessado por uma teoria. Assim a realidade é um movimento constituído 
pela prática e pela teoria como momentos de um dever mais amplo, 
consistindo a prática no momento pelo qual se busca fazer algo, produzir 
alguma coisa e que a teoria procura conceituar, significar e com isto 
administrar o campo e o sentido desta atuação (BRASIL, CNE/CP 28/2001, 
p. 9). 
A inter-relação entre teoria e prática outorga importância à prática para 
ser vista como componente curricular que, junto com o Estágio Supervisionado e 
outras atividades curriculares, visam à “formação da identidade do professor como 
educador” (Parecer CNE/CP 9/2001, p. 22). Inicialmente o estágio, no artigo 65 da 
LDB, instituiu a inclusão da prática de ensino, sendo inicialmente de no mínimo 300 
horas. Posteriormente, no Parecer CNE/CP 28/2001 – homologado, esclarece sobre 
as várias formas de olhar para a prática, sendo esta determinante para a distribuição 
da carga horária nas Licenciaturas, tendo acrescentado um terço às 300 horas do 
parecer anterior (CNE/CP 9/2001), resultando em um mínimo em 400 horas para o 
estágio curricular: 
Art. 1º A carga horária dos cursos de Formação de Professores da 
Educação Básica, em nível superior, em curso de licenciatura, de graduação 
plena, será efetivada mediante a integralização de, no mínimo, 2800 (duas 
mil e oitocentas) horas, nas quais a articulação teoria-prática garanta, nos 





I- 400 (quatrocentas) horas de prática como componente curricular, 
vivenciadas ao longo do curso;  
II- 400 (quatrocentas) horas de Estágio Curricular supervisionado a 
partir do início da segunda metade do curso;  
III- 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteúdos curriculares 
de natureza científico-cultural; 
IV- 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades acadêmico-
científico-culturais. (BRASIL, CNE/CP 28/2001, p. 16). 
Parágrafo único. Os alunos que exerçam atividade docente regular na 
educação básica poderão ter redução da carga horária do Estágio Curricular 
supervisionado até o máximo de 200 (duzentas) horas. 
Art. 2° A duração da carga horária prevista no Art. 1º desta Resolução, 
obedecidos os 200 (duzentos) dias letivos-ano dispostos na LDB, será 
integralizada em, no mínimo, 3 (três) anos letivos.  
Art. 3° Esta resolução entra em vigor na data de sua publicação.  
Art. 4° Revogam-se o § 2º e o § 5º do Art. 6º, o § 2° do Art. 7° e o §2º do 
Art. 9º da Resolução CNE/CP 1/99. 
Além da prática, como componente curricular, existe mais um 
componente curricular para ser inserido dentro da proposta pedagógica: o Estágio 
Curricular Supervisionado de Ensino, o qual é entendido como: 
[...] o tempo de aprendizagem que, através de um período de permanência, 
alguém se demora em algum ou ofício para aprender a prática do mesmo e 
depois poder exercer uma profissão ou ofício. Assim o Estágio Curricular 
supervisionado supõe uma relação pedagógica entre alguém que já é um 
profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um 
aluno estagiário. [...] pretende oferecer ao futuro licenciado um 
conhecimento do real em situação de trabalho, isto é diretamente em 
unidades escolares dos sistemas de ensino. É também um momento para 
se verificar e provar (em si e no outro) a realização das competências 
exigidas nas práticas profissionais e exigíveis dos formandos, 
especialmente quanto à regência. Mas é também um momento para se 
acompanhar alguns aspectos da vida escolar que não acontecem de forma 
igualmente distribuída pelo semestre, concentrando-se mais em alguns 
aspectos que importa vivenciar. É o caso, por exemplo, da elaboração do 
projeto pedagógico, da matrícula, da organização das turmas e do tempo e 
espaço escolares (BRASIL, CNE/CP 28/2001, p. 10). 
Neste sentido, é indispensável reconhecer que o Estágio Curricular, tal 
como definido na Lei 6.494/77, foi motivado pela necessidade de formação de 
futuros professores sob as condições reais apresentadas no marco das relações 
entre teoria e prática e sob o espaço de dedicação concentrada na escola. 
Posteriormente, ao longo deste capítulo, serão apresentadas as 




Licenciaturas. E, por último, apresentaremos as particularidades do Curso Estágio 
Supervisionado I que foi oferecido para a turma EL 774-C no ano de 2014, contexto 
desta pesquisa, visando relatar sobre as CdP que ali se constituíram para 
compreender e dar significado à prática de ensinaraprender na escola básica. 
No ano 2003, a reitoria da Unicamp propôs a Resolução 038, a qual 
revoga as disposições da Pró-reitora de Graduação (PGR-87/ 1998), e redefine o 
estágio com base na Lei 6.494/77 e no decreto 87.497/8215. Inicialmente, na Lei 
6.494-77, o estágio era reconhecido como atividade dos programas curriculares de 
graduação e visando “propiciar a complementação do ensino e da aprendizagem e 
ser planejados, executados, acompanhados e avaliados em conformidade com os 
currículos, programas e calendários escolares” (BRASIL, 1977, Art. 1º, § 3º).  
Na Resolução 038 de 2003 da Unicamp “o Estágio Curricular é uma 
atividade com finalidade de formação, supervisionada conjuntamente pela Unicamp 
e pela organização concedente de estágio, podendo ser obrigatório ou não” 
(UNICAMP, 2003, Art. 1º). Nessa visão de estágio assumido na Resolução, o 
estágio é concebido como uma atividade complementar à formação acadêmica dos 
estudantes da graduação da Unicamp. Porém, cada instituto/faculdade, precisaria 
redefinir o estágio visando atingir os objetivos da formação oferecida para os futuros 
egressos dos seus programas. No Art. 2º, da Resolução PGR-038/2003, é 
apresentado o estágio desde as generalidades para qualquer programa da 
graduação da Unicamp, assim: 
Art. 2° Os alunos de Graduação da Unicamp somente poderão realizar 
estágio se essa atividade estiver prevista no Projeto Pedagógico da sua 
disciplina como atividade complementar à formação acadêmica do aluno, 
podendo constar no currículo como disciplina16 obrigatória ou não, salvo o 
definido nas disposições transitórias (UNICAMP, 2003). 
A mesma Resolução define generalidades do estágio como convênios da 
Unicamp com os campos do estágio (Art. 3º), uso de Termos de compromisso para 
os estagiários (Art. 4º), deveres das coordenações de curso (Art. 5º), avaliação final 
do estágio (Art. 6º), e a obrigação das coordenações de cursos para a programação 
dos estágios a seu cargo (Art. 7º). 
                                               
15  Pela qual estabelece que as instituições de ensino devem regular a matéria em relação à 
inserção do Estágio na programação didático-pedagógica e à carga-horária, duração e jornada 
de Estágio, dentre outros. Disponível em: 
<http://www.pg.unicamp.br/mostra_norma.php?id_norma=1726>. 




Numa primeira aproximação ao funcionamento do Estágio 
Supervisionado, e o seu lugar na Licenciatura, de acordo com a regulamentação 
Nacional no Brasil, foi necessário consultar a Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996. O Ministério de Educação do Brasil 
(MEC), no Art. 1º, reconhece que a Educação não se desenvolve unicamente na 
sala de aula, ou dentro de um instituto de educação. Assim, para o MEC, a 
Educação: 
[...] abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, 
na convivência humana, no trabalho, nas instituições de ensino e pesquisa, 
nos movimentos sociais e organizações da sociedade civil e nas 
manifestações culturais. [...] a educação escolar deverá vincular-se ao 
mundo do trabalho e à prática social (BRASIL, 1996, Art. 1º). 
A Lei 9.394/96 apresenta a Educação como processo que inclui diferentes 
contextos visando, posteriormente, vincular os estudantes ao meio laboral e às 
práticas sociais. Mais tarde, a Lei de Diretrizes e Bases da educação nacional, ao 
entrar no campo da formação proposta para os educadores, nos artigos 61 e 62, 
regulamenta a inclusão de teoria e prática na formação dos futuros professores, 
assim como os estudos de Licenciatura do programa de graduação plena:  
Art. 61. A formação de profissionais da educação, de modo a atender aos 
objetivos dos diferentes níveis e modalidades de ensino e às características 
de cada fase do desenvolvimento do educando, terá como fundamentos:  
I - a associação entre teorias e práticas, inclusive mediante a capacitação 
em serviço;  
II - aproveitamento da formação e experiências anteriores em instituições de 
ensino e outras atividades. 
Art. 62. A formação de docentes para atuar na educação básica far-se-á em 
nível superior, em curso de Licenciatura, de graduação plena, em 
universidades e institutos superiores de educação, admitida, como formação 
mínima para o exercício do magistério na educação infantil e nas quatro 
primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nível médio, na 
modalidade Normal (BRASIL, 1996). 
O Art. 65 apresenta um mínimo de trezentas horas para formação 
docente, intituladas como práticas de ensino e adotadas pelas Instituições de 
Educação Superior para Licenciatura como Estágios. 
Art. 65. A formação docente, exceto para a educação superior, incluirá 




Posteriormente, no Art. 8º, de 1996, reconhece a autonomia dos institutos 
de Ensino, dando autoridade para estabelecerem as normas dos estágios, nos seus 
próprios institutos: 
Art. 82. Os sistemas de ensino estabelecerão as normas para realização 
dos estágios dos alunos regularmente matriculados no Ensino Médio ou 
superior em sua jurisdição.  
Parágrafo único. Os estágios realizados nas condições deste artigo não 
estabelecem vínculo empregatício, podendo o estagiário receber bolsa de 
estágio, estar segurado contra acidentes e ter a cobertura previdenciária 
prevista na legislação específica (BRASIL, 1996). 
Nesse sentido, o MEC, possibilita que as próprias universidades 
organizem o desenvolvimento dos seus estágios. No ano 2001, através dos 
Pareceres 9, 27 e 28, o MEC reconhece o lugar do estágio e estabelece a 
concepção de prática que o Ministério tem frente à formação de professores. Aliás, 
nesses pareceres, o MEC tenta dar distinção entre uma prática como componente 
curricular, e outra como a prática de ensino e o estágio obrigatório definido em lei. 
Frente à prática como componente curricular, o Parecer CNE/CP 09/2001 
reconhece a prática com uma dimensão que vai além do conhecimento oferecido 
pelos cursos de formação:    
Uma concepção de prática mais como componente curricular implica vê-la 
como uma dimensão do conhecimento que tanto está presente nos cursos 
de formação, nos momentos em que se trabalha na reflexão sobre a 
atividade profissional, como durante o estágio, nos momentos em que se 
exercita a atividade profissional. O planejamento e a execução das práticas 
no estágio devem estar apoiados nas reflexões desenvolvidas nos cursos 
de formação (BRASIL, Parecer CNE/CP 9/2001, p. 23). 
A prática não está definida como um componente isolado nos últimos 
semestres. Ao contrário, faze parte de todo o processo de formação dos cursos de 
licenciatura. E, frente ao Estágio Curricular supervisionado, o Parecer CNE/CP 
28/2001 assim se manifesta:    
[...] Estágio Curricular supervisionado de ensino entendido como o tempo de 
aprendizagem que, através de um período de permanência, alguém se 
demora em algum lugar ou ofício para aprender a prática do mesmo e 
depois poder exercer uma profissão ou ofício. Assim o Estágio Curricular 
supervisionado supõe uma relação pedagógica entre alguém que já é um 
profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um 
aluno estagiário. Por isso é que este momento se chama Estágio Curricular 




Podemos reconhecer que o Estágio Curricular Supervisionado de ensino, 
foi compreendido como uma prática desenvolvida por um tempo determinado, no 
qual o aprendiz (estagiário) e o experiente (profissional da escola-professor), sendo 
então considerada a aprendizagem de ser professor como ofício herdado de outros 
profissionais já com experiência no campo de atuação, a escola.  
No ano 2002, a Resolução Nº 2 do Conselho Nacional de Educação/ 
Conselho Pleno (CNE/CP), institui a duração e a carga horária dos cursos de 
Licenciatura, de graduação plena, de formação de professores da Educação Básica 
em nível superior: 
Art. 1º. A carga horária dos cursos de Formação de Professores da 
Educação Básica, em nível superior, em curso de Licenciatura, de 
graduação plena, será efetivada mediante a integralização de, no mínimo, 
2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulação teoria-prática 
garanta, nos termos dos seus projetos pedagógicos, as seguintes 
dimensões dos componentes comuns: 
I - 400 (quatrocentas) horas de prática como componente curricular, 
vivenciadas ao longo do curso;  
II - 400 (quatrocentas) horas de Estágio Curricular supervisionado a partir do 
início da segunda metade do curso (BRASIL, CNE/CP, Res. 002/2002). 
Desse modo, tendo presentes as mudanças e inclusões sugeridas pela 
Lei 9.394/96, (LDB) Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formação de 
Professores da Educação Básica e aprovadas em 200217 para as licenciaturas, e a 
Resolução CNE/CP 1/2002, a comissão de estágios da FE/Unicamp, a comissão 
propõe o documento Para uma política de estágios da faculdade de Educação, em 
dezembro de 2008, após múltiplas reuniões acontecidas desde 2007, visando 
nortear as atividades e princípios próprios da FE. A comissão de estágios da 
FE/Unicamp trabalhou para justificar as mudanças significativas propostas sobre os 
estágios da Faculdade de Educação, visando superar a separação entre o mundo 
acadêmico e as realidades das escolas. A comissão define inicialmente como é 
entendido o Estágio Supervisionado da FE:   
O estágio na FE é entendido, neste documento, como atividade de 
formação profissional, articulado à sólida formação acadêmica; formações 
estas que se interagem ao longo do curso e são independentes. Entende-
se que esta experiência deve ser acompanhada de reflexão e ação, ou 
seja, da construção de conhecimentos e análises das práticas sociais 
                                               
17  A comissão estava composta por coordenadores associados das Licenciaturas e do Curso de 
Pedagogia, dois representantes docentes e um discente de cada Comissão de Graduação 




desenvolvidas nos espaços educativos e das ações e intervenções diretas 
dos estudantes, voltada para sua formação como professor/educador 
(UNICAMP/FE, 2008). 
Desta maneira, o trabalho desenvolvido para respaldar as mudanças 
entre os posicionamentos dos partícipes do Estágio Supervisionado na FE/Unicamp, 
permite reconhecer a prática de estágio como um espaço não isolado do mundo 
social no qual se desenvolve a prática através de uma ação que é mediada pela 
reflexão sobre as práticas do ensinaraprender. No mesmo ano de 2008, a Lei Nº 
11.788 18, e anterior ao documento Para uma política de estágios da Faculdade de 
Educação, de 25 de setembro de 2008, sob o governo do Luiz Inácio Lula da Silva, a 
presidência da República do Brasil institui, para todo o país, as condições do Estágio 
Supervisionado, do estagiário, dos campos de estágio e das obrigações dos 
institutos aos quais os estagiários pertencem. 
O Estágio Supervisionado da FE/Unicamp, então, desde 2008, deixa de 
ser concebido como disciplinar, passando a visar o diálogo entre as disciplinas e 
áreas das diferentes Licenciaturas, como descrevem Zan, et. al. (2015, p.120):  
A intenção nesta organização é a de viabilizar o encontro e o diálogo entre 
estudantes de diferentes Licenciaturas e a construção de uma prática 
coletiva e integrada no campo de estágio. As turmas são, portanto, 
constituídas por estudantes de diferentes áreas e que têm como desafio a 
formulação e a execução de um projeto interdisciplinar para o campo no 
qual estão atuando. Entende-se também que este projeto deverá estar 
articulado aos interesses do campo de estágio.  
Em consequência, o Estágio Supervisionado da FE/Unicamp, propõe um 
planejamento de tipo interdisciplinar, pensando no diálogo das disciplinas, mas tendo 
presente os interesses próprios do estágio. Assim, a tarefa de repensar o Estágio 
como a prática do curso, ficou para os formadores dos cursos de Estágio 
Supervisionado. Os formadores são os responsáveis de pôr em diálogo a teoria (da 
educação), integrar o saber próprio das disciplinas, e zelar para que no final do 
estágio, os estagiários possam planejar um projeto de intervenção com colegas de 
outras Licenciaturas. 
                                               
18   A lei Nº 11.788 em geral: “Dispõe sobre o Estágio de estudantes; altera a redação do art. 428 da 
Consolidação das Leis do Trabalho – CLT, aprovada pelo Decreto-Lei no 5.452, de 1º de maio 
de 1943, e a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996; revoga as Leis nos 6.494, de 7 de 
dezembro de 1977, e 8.859, de 23 de março de 1994, o parágrafo único do art. 82 da Lei no 
9.394, de 20 de dezembro de 1996, e o art. 6º da Medida Provisória no 2.164-41, de 24 de 





1.3. O ESTÁGIO SUPERVISIONADO NA FACULDADE DE EDUCAÇÃO 
A Faculdade de Educação tem sob sua responsabilidade, atualmente, o 
desenvolvimento dos Estágios Supervisionados dos institutos de: Matemática 
(diurno/noturno), Física (diurno/noturno), Química, Ciências Biológicas 
(diurno/noturno), Letras (diurno/noturno), Ciências Sociais (diurno/noturno), 
História, Enfermagem, Música, Dança, Artes Visuais, Educação Física 
(diurno/noturno), Filosofia e Geografia. Alguns são oferecidos somente no período 
diurno ou no período noturno. Seis deles são oferecidos em ambos os períodos19. 
Os estágios da FE oferecidos para as Licenciaturas da Unicamp visam 
uma participação entre os diferentes cursos, como também a participação dos 
professores de todos os departamentos na orientação dos estágios e, a inclusão nos 
projetos de estágio de três classes: disciplinares, não disciplinares, e relativos a 
outros espaços educativos. 
• [...] enfatiza-se que os diferentes campos participem da construção 
de uma proposta de estágio, estabelecendo-se, assim, uma relação de 
reciprocidade entre os mesmos e a FE; 
• Nessa mesma perspectiva de ampliação das atividades e dos campos de 
estágio, a Comissão compreende que todos os docentes de todos os 
departamentos da FE podem assumir a orientação de estágio; 
• Que tais projetos possam contemplar a vivência dos estudantes em 
distintos campos de estágios na área da educação, quais sejam: 
estágios disciplinares na escola; estágios não disciplinares na escola; 
estágios relativos aos outros espaços educativos (UNICAMP/FE, 2008, 
p.6). 
Nessa visão sobre os estágios dos cursos de formação de professores 
(cursos de Licenciatura e de Pedagogia), os estágios disciplinares e voltados à 
escola, estão a cargo dos Institutos, os que não são disciplinares, e, portanto, 
interdisciplinares relativos à prática escolar são os estágios assumidos pela FE. Os 
estágios não relativos à sala de aula podem ocorrer tanto nos estágios oferecidos 
pela FE como pelos institutos. Estes estágios podem ocorrer em espaços 
educativos tais como: na gestão escolar, em outras instituições educativas que não 
a escola regular: ONG´s, museus (como o Museu Dinâmico de Ciências de 
Campinas), cursinhos alternativos preparatórios para o vestibular, em espaços 
formativos da própria universidade, como é o caso dos laboratórios de ensino, etc. 
Existem convênios pautados entre os participantes dos estágios e a Faculdade de 
                                               
19   Informação extraída do rodapé do documento Para uma política de Estágios da Faculdade de 




Educação. São considerados participantes, as coordenações, os orientadores e os 
supervisores de estágio:  
Os Estágios na FE estarão pautados por convênios acadêmicos acordados 
(elaborados no contato das coordenações de graduação com os campos 
[de Estágio]) entre a FE (docente responsável pela disciplina20/turma, 
denominado aqui de orientador de Estágio) e supervisores de Estágio 
(educadores sociais, professores, coordenadores pedagógicos, diretores, 
etc.) nos campos, explicitando assim um compromisso entre as 
instituições (UNICAMP/ Faculdade de Educação, 2008, p.6). 
É de suma importância pesquisar sobre o lugar do Estágio 
Supervisionado nas Licenciaturas, especialmente, estando presente a mudança da 
concepção do estágio não disciplinar oferecido na Faculdade de Educação, para 
interdisciplinar, desde 2008. Mudança que foi marcada, principalmente, pela 
natureza de autonomia outorgada pelas diretrizes nacionais às instituições de 
Educação, e da mesma maneira, delas para os institutos. Assim, o Estágio 
Supervisionado constitui-se em um espaço para o estagiário compreender e intervir 
na realidade de uma sala de aula que não é própria, uma vez que não faz parte 
desse espaço como professor responsável, embora este não seja um espaço 
totalmente alheio. É um lugar onde o estagiário possa se inserir em uma prática 
social, sob as regras de um sistema educativo vigentes num determinado tempo.  
A Faculdade de Educação possui autonomia para organizar os estágios, 
possibilitando que cada formador programe e proponha a ementa particular da turma 
para o desenvolvimento do curso, oferecido pela Unicamp, durante o semestre. No 
entanto, essa autonomia está demarcada pela ementa geral do Curso EL 774, que, 
por sua vez, é regido pelas políticas gerais do estágio proposto pela FE/Unicamp21. 
O Estágio Supervisionado da FE/Unicamp constitui um lugar de transição para o 
estagiário: do lugar ou condição de estudante para o/a de professor/a. Assim, o 
Estágio Supervisionado é um espaço que, segundo Pimenta e Lima (2012, p. 55), 
além de ser parte da estrutura curricular do programa de Licenciatura e ser 
desenvolvido pela FE/Unicamp, envolvem “o estudo, a análise, a problematização e 
a proposição de soluções às situações de ensinar e aprender”. 
                                               
20  Referindo-se à disciplina como curso dentro do programa da Licenciatura. 






Atualmente, a Faculdade de Educação da Unicamp, oferece dois Estágios 
Supervisionados para os alunos das Licenciaturas, sendo estes interdisciplinares, no 
sentido de que as turmas, nestes cursos, são compostas por alunos de diferentes 
cursos. Porém, o Estágio Supervisionado II, não necessariamente implica a 
continuidade no Estágio Supervisionado I, embora seja pré-requisito para cursá-lo, 
apenas garante que o estudante da Licenciatura se matricule em dois estágios na 
Faculdade de Educação, cumprindo às 400 horas. Neste sentido, o Estágio 
Supervisionado I e II (EL 774 e EL 874 respectivamente), da Faculdade de 
Educação/Unicamp, constituem-se em práticas do tipo interdisciplinar, já que não 
são próprios de uma disciplina, como é o caso do estágio desenvolvido nos 
institutos. 
Zan, Melo, Grandin e Ferrreira (2015, p. 1), abordam a 
interdisciplinaridade como uma postura de abertura ao diálogo coletivo em procura 
de uma formação aprofundada, crítica e dialógica, sendo 
[...] uma atitude de abertura, uma postura não preconceituosa frente às 
diferentes áreas do conhecimento. Compreendemos a Interdisciplinaridade 
não como a busca por um saber unificado, mas enquanto contribuição para 
uma formação que permita uma reflexão aprofundada, crítica e dialógica – 
no sentido freiriano - sobre o conhecimento e a área de atuação do futuro 
professor.  
Segundo a visão interdisciplinar do Estágio Supervisionado da 
FE/Unicamp, e em diálogo com Nicolescu (1994; 1999; 2000), a interdisciplinaridade 
se manifesta nas práticas de estágio à medida que os estagiários mobilizam ou 
utilizam conhecimentos ou procedimentos de um campo disciplinar específico para 
compreender, interpretar ou problematizar situações da prática pedagógica de 
ensinaraprender na escola básica. Porém, embora o conceito de interdisciplinaridade 
indique o trânsito do estagiário em práticas pedagógicas no movimento entre as 
próprias disciplinas e as disciplinas dos colegas da turma, este não é o caso de 
todos os estágios desenvolvidos na FE/Unicamp. No geral, os formadores das 
disciplinas têm sua autonomia no planejamento, procuram manter os objetivos 
projetados pela comissão de estágio. Cada formador planeja o estágio segundo a 
sua experiência, tentando respeitar a proposta da FE, como apresentaremos no 
seguinte item, tendo em vista o caso da turma C do Curso EL 774: Estágio 




1.4. O ESTÁGIO SUPERVISIONADO NO CURSO EL 774-C 
O Estágio Supervisionado I é um curso de quatro créditos, sendo dois 
desenvolvidos presencialmente em sala de aula da Unicamp e dois créditos 
desenvolvidos na escola campo do estágio. Assim, o estágio de 60 horas 
semestrais, tem 30 horas teóricas, momentos em que os estagiários estiveram 
envolvidos numa “prática pedagógica” junto com os outros estagiários; e as outras 
30 horas constituiriam a “prática docente” do estagiário na escola.  
Na Ementa Resumida22 do Curso EL 774-C: Estágio Supervisionado I 
orienta o que seria a prática docente dos estagiários na escola: 
[...] desenvolvimento de atividades de Estágio em escolas públicas (Ensino 
Médio ou do 5º ao 9º ano do Ensino Fundamental). Essas atividades 
compreendem uma inserção no campo de trabalho docente nas escolas 
mediada por processos de análise e investigação das práticas escolares 
vigentes e de tentativas de intervenção (disciplinar, interdisciplinar ou 
multidisciplinar) nessas práticas sob uma perspectiva sociocultural e de 
inclusão escolar e social das crianças, jovens e adultos que a frequentam 
(UNICAMP, 2014). 
Os estagiários, em sua totalidade, desenvolveram suas práticas em 
escolas públicas do Estado de São Paulo, cumprindo assim com o proposto. Dos 
dezoito estagiários que acompanharam as aulas de Estágio Supervisionado I, 
dezesseis já tinham ministrado aulas nas escolas antes do estágio. O objetivo do 
curso foi que, nas visitas à escolas, os estagiários acompanhassem um professor da 
área de seu mesmo curso de Licenciatura, tentando:  
Possibilitar aos estudantes contato com o trabalho profissional 
desenvolvido no contexto escolar, buscando construir, a partir da análise 
dos problemas e desafios da escola atual, propostas de ação conjunta 
com os professores das escolas (supervisores locais de Estágio), numa 
perspectiva preferencialmente colaborativa e interdisciplinar ou 
transdisciplinar23 (UNICAMP, 2014).   
As interações dos participantes (alunos, professores, supervisores, 
estagiários e formadores) possibilitaram a ação conjunta tal como propõe o objetivo 
do Curso. Os estagiários tiveram a oportunidade de encontrar problemáticas 
similares conforme desenvolviam suas práticas. O contexto, as análises dos 
problemas e os desafios, ressaltados no texto do objetivo do Curso, representam o 
sentido e a importância destacada pelo formador da mesma (ou que pretende 
                                               
22    Cf. Anexo 6. 




orientar) às práticas do Curso na sala aula de estágio. O contexto e os problemas e 
desafios foram estudados no decorrer das aulas enquanto as leituras propostas pelo 
formador faziam interlocução com as situações vivenciadas pelos estagiários nas 
escolas campo do estágio. Além disso, as palavras destacadas ganham sentido na 
presente pesquisa porque elas constituem bases para a problematização das 
práticas de ensinaraprender, para os estagiários, no contexto transdisciplinar24 da 
turma.  
As propostas de motivar para construção conjunta, na turma, de projetos 
de intervenção, estão de acordo com o que é indicado desde 2001, no parecer 
CNE/CP 9/2001, frente à interação dos diferentes conhecimentos:  
Decorre daí a necessidade de repensar a perspectiva metodológica, 
propiciando situações de aprendizagem focadas em situações-problema ou 
no desenvolvimento de projetos que possibilitem a interação dos diferentes 
conhecimentos, que podem estar organizados em áreas ou disciplinas, 
conforme o desenho curricular da escola (BRASIL, CNE/CP 9/2001, p. 32). 
Os objetivos específicos propostos para o Curso (Cf. Anexo 6) orientaram 
as práticas na/da sala de aula da Unicamp e dentro da escola campo do estágio. De 
maneira geral, o Curso pretendia motivar a problematização das práticas das 
disciplinas25 próprias, mas tendo sempre presente a interação com estagiários, 
professores, formadores e supervisores, que não necessariamente pertenciam ao 
mesmo curso de formação inicial. De modo geral, nestes objetivos podemos 
evidenciar que o Curso motivou processos de escrita pelos estudantes mediante o 
registro da observação e reflexão sobre que acontecia nas salas de aula das escolas 
campo. As situações observadas na sala da escola campo possibilitaram análises 
individuais e grupais, nas quais, a literatura oferecida no Curso contribuiu para 
aprofundar nas suas interpretações. Mesmo acompanhando as práticas escolares 
em escolas diferentes, os estagiários problematizaram situações que foram comuns 
para outros colegas da turma. 
A partir das observações e reflexões sobre as práticas de ensinaraprender 
na escola campo de estágio, o formador do Curso propôs aos estagiários projetarem 
e desenvolverem um plano de intervenção para/na escola, sendo este desenvolvido 
de maneira conjunta e transdisciplinar. Isso permitiu aos estagiários se identificarem 
                                               
24   No sentido Nicolescu (1999; 2000). 




com problemáticas comuns, ultrapassando a perspectiva disciplinar, na maioria dos 
grupos. Posteriormente os estudantes foram convidados a se organizar em grupos 
para planejar as práticas e modo de desenvolvê-las, ainda que fossem 
desenvolvidas de forma individual pelo estagiário em sua escola campo de estágio. 
Como citado anteriormente, o formador orientava para que, no relatório 
final de problematização das práticas, os estagiários tivessem argumentos 
necessários para falar das suas experiências, por meio da problematização das 
práticas na escola, tanto de situações comuns como particulares de cada um. Nos 
próximos parágrafos detalharemos as atividades propostas pelo Curso: diários de 
campo, relatório final de problematização das práticas, interlocução com as 
referências bibliográficas, sob acompanhamento do Programa Estágio Docente 
(PED)26 e o formador do Curso.  
No próximo capítulo, nos propomos a apresentar o referencial teórico 
sobre aprendizagem situada sob a perspectiva da Teoria Social da Aprendizagem, 
também alguns embasamentos da aprendizagem profissional docente, dentro do 
campo da Educação Matemática, os quais darão elementos para as compreensões 
sobre as práticas de aprendizagem no contexto particular do Curso Estágio 
Supervisionado I. 
                                               
26  O PED, Programa de Estágio Docente, é um programa da Unicamp em que os pós-graduandos 
(de mestrado ou de doutorado) acompanham um professor da faculdade nas aulas da 
graduação, de maneira remunerada ou voluntária, com o fim de se aperfeiçoar na prática 
docente. O formador da disciplina EL 774-C: Estágio supervisionado I estava acompanhado, na 
época, por uma doutoranda da Faculdade de Educação, junto com dezoito estagiários e a 
pesquisadora. Para efeitos de compreensão do texto, referirmos a PED, à doutoranda do 




CAPÍTULO 2.  REFERENCIAL TEÓRICO 
Quando narramos coisas verdadeiras, mas passadas, 
são da memória que extraímos não as próprias 
coisas, que passaram, mas as palavras concebidas a 
partir das imagens que elas gravaram no espírito, 
como impressões, passando pelos sentidos (PAUL 
RICOEUR, 1973) 
Na exploração desenvolvida para compreender o objeto da pesquisa, 
comecei por identificar o estado da arte sobre as bases de pesquisa e possíveis 
contribuições do campo da educação Matemática para o presente estudo. Encontrei 
teses, artigos e relatos de investigação referentes aos tópicos centrais propostos 
para esta pesquisa: a interdisciplinaridade, a aprendizagem situada e aprendizagem 
profissional docente.  
Para começar este segundo capítulo, apresenta-se uma revisão teórica do 
que a pesquisa nacional e internacional está falando sobre esses três tópicos já 
mencionados. Este capítulo começa com uma revisão bibliográfica do conceito de 
interdisciplinaridade. Posteriormente, pretende-se demarcar o referencial teórico da 
pesquisa, dando, primeiramente, significação à teoria Social da Aprendizagem e 
suas descrições sobre a Aprendizagem Situada e os quatro componentes inter-
relacionados da aprendizagem: comunidade, significado, prática e identidade ao 
interior das Comunidades de prática. Também se expõe a aprendizagem profissional 
docente dentro do contexto da Educação Matemática. Ao finalizar o capítulo, tenta-
se articular e aproximar essa teoria de aprendizagem do contexto particular da 
pesquisa, dando significado à aprendizagem na, para e da prática.  
 
2.1. AS DISCIPLINAS: ENTRE, ATRAVÉS E PARA ALÉM DELAS 
O contexto da pesquisa é o estágio do tipo interdisciplinar, portanto, no 
presente estudo é feita, primeiramente, uma exploração e conceptualização sobre os 
relatos de investigação até agora produzidos, em sua maioria sob a visão da escola 
Francesa liderada por Nicolescu e Morin. Nesta escola, de 1992 até o ano 2015, 
foram defendidas 89 teses de doutorado27, usando a transdisciplinaridade como foco 
                                               
27   Informação obtida do Centre International de Recherches et études Transdisciplinaires  





de estudo em diferentes campos de atuação. As leituras do levantamento 
bibliográfico de teses, em sua maioria de doutorado, podem se converter em 
material de análise para complementar a compreensão sobre a transdisciplinaridade 
e seus aportes sobre uma prática interdisciplinar, como é o caso do Estágio 
Supervisionado. Ao fazermos um primeiro filtro para o campo da educação, cujo 
tema central é a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade em Educação, 
encontramos aportes importantes desde as teses de Dib (2001), Martinez (2001), 
Lacombe (2003), Venturella (2004), Fichmann (2005), Verdiani (2008) e Alhadeff-
Jones (2007).  Inicialmente, o termo transdisciplinaridade aparece em 1969 no livro 
Psicologia e pedagogia:   
Finalmente, nós esperamos ver no futuro desenvolvimento das relações 
interdisciplinares a um nível mais elevado que poderiam ser referidas como 
‘transdisciplinares’ que não devem ser limitadas a reconhecer as interações 
recíprocas ou por meio de pesquisa especializada, mas devem identificar as 
conexões dentro de um quarteirão sem fronteiras totais do sistema entre as 
próprias disciplinas28 (PIAGET, 1969 Apud. MARZZOCA, 2014, p.9).  
  Nesta primeira aproximação da transdisciplinaridade, é importante 
reconhecer a interação e a reciprocidade das áreas especializadas. Essa 
reciprocidade revela o movimento entre o que, mais adiante, no ano 1985, Nicolescu 
chamou de Outras disciplinas29 (MARZZOCA, 2014, p.10), e a passagem para os 
diferentes níveis de conhecimento e de realidade, rompendo com a hierarquia entre 
o conhecimento e seus níveis, a partir da metáfora da percepção da natureza, na 
qual:  
[...] existem na natureza - e em nosso conhecimento da natureza - 
diferentes níveis de realidade e, consequentemente, diferentes níveis de 
percepção30 (MARZZOCA, 2014, p.13). 
  Propomos avançar na problematização do conceito, a partir do 
reconhecimento dos limites, semelhanças e diferenças da transdisciplinaridade com 
a multidisciplinaridade e com a interdisciplinaridade. Para isso, de início, podemos 
                                               
28  Tradução livre de: “[...] infine, ci auguriamo di vedere in futuro lo sviluppo delle relazioni 
Interdisciplinari verso uno stadio superiore che potrebbe essere indicato come “transdisciplinare” 
che non dovrà essere limitato a riconoscere le interazioni o le reciprocità attraverso le ricerche 
specializzate, ma che dovrà individuare quei collegamenti all’interno di un sistema totale 
senzaconfini stabili tra le discipline stesse”.  
29   Tradução livre de: “Oltre le discipline”. 
30  Tradução livre de: “[...] Esistono in natura – e nella nostra conoscenza della natura – diversi livelli 





reconhecer no Manifesto da Transdisciplinaridade de Basarab Nicolescu (1999), no 
qual circula na natureza o parcelamento das disciplinas do pensamento clássico, 
constituindo-se em uma realidade chamada, pelo autor, de multiesquizofrênica, em 
que não se tem possibilidades de avançar dentro da própria realidade, nem para 
outros campos. Uma divisão de conhecimento que parcela a realidade, tende a 
convergir a uma única e isolada visão.  
[...] O universo parcelado disciplinar está em plena expansão em nossos 
dias. De maneira inevitável, o campo de cada disciplina torna-se cada vez 
mais estreito, fazendo com que a comunicação entre elas fique cada vez 
mais difícil, até impossível. Uma realidade multi-esquizofrênica complexa 
parece substituir a realidade unidimensional simples do pensamento 
clássico (NICOLESCU, 1999, p.16). 
  Na procura de uma visão mais abrangente se apresentam aproximações 
e pesquisas conduzidas para a interação entre as disciplinas ou áreas do saber, que 
propõem um avanço da integração das disciplinas, ou união delas, para sua 
transversalização. Aparecem, assim, teorias sobre multidisciplinaridade, 
pluridisciplinaridade e interdisciplinaridade. 
A pluridisciplinaridade diz respeito ao "estudo de um objeto de uma 
mesma e única disciplina por várias disciplinas ao mesmo tempo" (NICOLESCU, 
1999, p. 21). Sendo assim, pode-se enriquecer um conhecimento sobre algo 
particular, pelo cruzamento de diferentes disciplinas. Embora ultrapasse a fronteira 
das disciplinas, o objeto continua inscrito em uma disciplina em particular.  
Uma metáfora usada posteriormente por Fabio Marzzoca traz o conceito 
de multidisciplinaridade como um banquete no qual pessoas trazem diferentes 
pratos para se colocarem numa mesa. Porém, não há garantia de que todos 
trouxeram pratos diferentes para compor a mesa, assim, a Multidisciplinaridade, 
refere-se à união ou justaposição das disciplinas: 
[...] A abordagem multidisciplinar pode ser vista como um banquete onde 
pessoas diferentes trazem pratos diferentes, todos, posteriormente, 
colocados sobre uma mesa. O resultado da justaposição é coincidência e 
muitas pessoas podem ter trazido o mesmo prato, enquanto o outro poderia 
ser o resultado completamente inesperado de comidas para o banquete. Há 
todos os pré-requisitos para um alto risco de desperdício de recursos e a 
falta de consistência31 (MARZZOCA, 2014, p.13). 
                                               
31  Tradução livre de: “[...] La multidisciplinarietà può essere vista come un banchetto dove varie 
persone portano piatti diversi, tutti successivamente collocati su un tavolo. Il  risultato della 
giustapposizione è puramente accidentale e molte persone potrebbero aver portato lo stesso 




  Por outro lado, a interdisciplinaridade, inicialmente, é considerada a 
solução para o parcelamento das disciplinas porque, diferentemente da 
Multidisciplinaridade, ela traz no final uma composição posterior à "transferência de 
métodos de uma disciplina para outra" (NICOLESCU, 1999, p. 22). Segundo 
Hammel (2002), a interdisciplinaridade rompe com a especialização do 
conhecimento, a disciplinarização32 do saber, para construir pontes entre objetos, 
áreas e aspectos da "realidade" que se esforçam para reduzir e isolar o pretexto de 
explicar exatamente a coisa33. 
A Interdisciplinaridade é a fórmula que vai quebrar o impasse de 
especialização do saber trazido pelo desenvolvimento da ciência; dita 
especialização do saber, de fato, constrói pontes entre objetos, áreas e 
aspectos da "realidade" que se esforçam para reduzir e isolar o pretexto de 
explicar exatamente coisas. A Interdisciplinaridade é visto, portanto, 
defendida no calor do julgamento para a ciência e para dizer perícia, 
estendido para os gerados pela filosofia, ciências humanas e arte34 
(HAMMEL, 2002, p. 8). 
  Assim, multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade e interdisciplinaridade, 
de alguma maneira, são respostas ao parcelamento do conhecimento por 
disciplinas. Porém, a definição de cada uma delas continua dependendo da 
disciplinarização do saber. A Carta à Transdisciplinaridade35 apresenta, através de 
14 artigos, as aproximações sobre o termo, as inclusões e exclusões que podem se 
atribuir a essa teoria. Algumas aproximações iniciais sobre a teoria feitas pelos 
participantes do Primeiro Congresso Mundial de Transdisciplinaridade registraram 
algumas considerações iniciais sobre o contexto no qual se pensava a teorização da 
transdisciplinaridade. A primeira das considerações leva para a reflexão sobre 
produção incontável do conhecimento e, com este, o crescimento das disciplinas: 
                                                                                                                                                   
banchetto. Ci sono tutti i presupposti per un elevato rischio di spreco di risorse e per la mancanza 
di coerenza”. 
32   Palavra da pesquisadora que refere à limitação do conhecimento em disciplinas. 
33   Em itálico a tradução livre do trecho de Hamel (2002, p.8). 
34  Tradução livre de: “L’Interdisciplinarité est la formule qui permettrait de sortir de l’impasse de la 
spécialisation du savoir amenée par le développement de la science; or cette spécialisation fait 
obstacle aujourd’hui à la formation de connaissances propres à établir des ponts entre les objets, 
les domaines et les aspects de la « réalité » qu’elle s’évertue à réduire et à isoler sous couleur 
d’expliquer exactement les choses. L’Interdisciplinarité se voit donc prônée dans le feu du procès 
intenté à la science ainsi qu’aux connaissances dites spécialisées, étendues à celles qui sont 
générées par la philosophie, les humanités et l’art”. 




Considerando que a proliferação atual das disciplinas acadêmicas e não 
acadêmicas conduz a um crescimento exponencial do saber, torna-se 
impossível uma visão global do ser humano (NICOLESCU; MORIN; de 
FREITAS; 1994, preâmbulo da Carta à Transdisciplinaridade). 
  A concepção de um ser humano, em perspectiva global, permite a não 
fragmentação dos seus saberes, ao contrário, apresenta uma necessidade de 
transversalizar os saberes e integrá-los, procurando por “uma abertura de todas as 
disciplinas ao que as une e as ultrapassa” (NICOLESCU; MORIN; de FREITAS; 
1994). 
[...] uma educação autêntica não pode privilegiar a abstração no 
conhecimento. Ela deve ensinar a contextualizar, concretizar e globalizar. A 
educação transdisciplinar reavalia o papel da intuição, do imaginário, da 
sensibilidade e do corpo na transmissão do conhecimento (NICOLESCU; 
MORIN; de FREITAS; 1994, Art. 11). 
  Como proposta que vai além das disciplinas, a transdisciplinaridade dá 
resposta à fragmentação. No entanto, não é uma proposta exclusiva. A 
transdisciplinaridade propõe estar entre as disciplinas (interdisciplinar), também está 
através delas (multidisciplinar e pluridisciplinar) e, por último, vai além delas, dando o 
sentido de transversalidade entre o conhecimento.  
A Transdisciplinaridade como o prefixo ‘trans’ indica, diz respeito àquilo que 
está ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes 
disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensão do 
mundo presente para o qual um dos imperativos é a unidade do 
conhecimento36 (NICOLESCU, 1999, p. 22). 
  Podemos interpretar que a Transdisciplinaridade se diferencia do caráter 
interdisciplinar de uma prática, já que a primeira não se limita às disciplinas, porém é 
uma prática que pode incluir a interdisciplinaridade até perpassá-la.  
 
2.2. APRENDIZAGEM SITUADA NAS COMUNIDADES DE PRÁTICA (CdP) 
Nesta parte optou-se por justificar o porquê usa-se as Teorias de CdP e a 
Teoria Social de Aprendizagem (TSA) para investigar e compreender a 
aprendizagem docente situada em comunidades de aprendizagem profissional, 
como o constitui o caso do Estágio Supervisionado I. 
Em Educação Matemática vem desenvolvendo diferentes pesquisas cujos 
referentes teóricos encontram-se demarcados pela Teoria Social de Aprendizagem 
                                               




proposta por Lave e Wenger (1991) e Wenger (1998). Embora esta perspectiva 
fosse criada para descrever a aprendizagem em ambientes não formais de 
educação, também tem sido usada como referente para analisar a aprendizagem, 
em CdP, como as comunidades docentes, ou as comunidades escolares. Por 
exemplo, as pesquisas internacionais desenvolvidas por Adler (1996; 1998; 2001), 
Boaler (1997; 1999), Lerman (1998), Santos e Matos (1998), e Graven (2002a; 
2002b; 2004a; 2004b) têm usado a Teoria de Aprendizagem Situada para descrever 
a aprendizagem do professor ou do aluno em CdP. O Brasil não é alheio a esta 
perspectiva, pois pesquisas desenvolvidas por Fiorentini (2009, 2013), Braz e Kato 
(2014), Oliveira e Santos (2011), Oliveira (2014), Cyrino (2013), Garcia (2014), entre 
outros, demonstram sua aplicabilidade e sustentabilidade na área de educação 
Matemática. 
Por natureza, a prática educativa é de tipo social. O Estágio 
Supervisionado, na FE/Unicamp, e desenvolvido mediante diferentes propostas. Em 
particular, a forma como foi concebido o estágio em EL774C - oferece diferentes 
cenários da prática educativa nos quais o estagiário transita, sendo que as 
experiências são determinadas pelas condições da prática para ele. Acompanhar 
uma sala de aula na escola básica implica no reconhecimento, por parte do 
estagiário, de um mundo de ações, relações e interações entre os agentes dessa 
prática e que acontece num tempo delimitado. Por sua vez, a prática profissional 
docente se constitui em uma das formas de prática social, como também as práticas 
de ser aluno no espaço presencial do Curso, ou no espaço virtual do TelEduc37 ao 
refletir sobre as práticas de ensinaraprender na escola básica. Desta maneira, as 
práticas “não se desenvolvem em isolamento, senão que fazem parte de um sistema 
de relações nas quais têm significação” (LAVE e WENGER, 1991, p. 169).  
A Teoria Social de Aprendizagem (TSA) reconhece que as aprendizagens 
são desenvolvidas no meio de sistemas de atividade humana. As relações e 
interações entre as pessoas e as suas práticas produzem aprendizagens e, apesar 
de participarem de uma mesma situação, suas experiências e seus interesses não 
são homogêneos, já que, porventura, têm significações sociais diferentes. Assim, a 
prática da aprendizagem se dá como “processos de mudança da atividade 
                                               
37   É um ambiente e-learning para a criação, participação e administração dos cursos na web. É um 





humana”38 (LAVE e WENGER, 1991, p. 25). Os processos de atividade humana 
garantem sempre a heterogeneidade das experiências, porque os lugares sociais 
dos participantes, sendo iguais, suas interpretações e negociações de significados 
das experiências são pessoais, e correspondem à significação dada a cada uma 
delas.  
Os pressupostos sobre a importância de aprender na Teoria Social de 
Aprendizagem (TSA) são: 
1. Somos seres sociais. Este fato, longe de se constituir numa verdade 
trivial, é um aspecto essencial da aprendizagem;  
2. O conhecimento é questão de competência em relação a comunidades 
valorizadas como, por exemplo, cantar em sintonia, descobrir fatos 
científicos, consertar máquinas, escrever poesia, ser amigável, crescer 
como um rapaz ou uma menina, etc.; 
3. Conhecer é questão de participar da busca destes objetivos, ou seja, de 
se comprometer de maneira ativa no mundo; 
4. O significado – nossa capacidade de experimentar o mundo e nosso 
compromisso com ele como algo significativo - é, em última instância, o 
que a aprendizagem deve produzir39 (WENGER, 1998, p.4). 
Podemos identificar que o conhecimento vai se produzindo na medida em 
que as pessoas, como seres sociais, vão transitando por diferentes experiências, as 
quais ganham significado mediante a participação, sendo que a aprendizagem é 
decorrente do processo de negociação dos significados que se desenvolve na 
prática. Ao se desenvolver a prática dentro de um sistema de relações, a 
significação depende de um contexto social, histórico e cultural que, para o caso 
particular da pesquisa, está determinado pelos quatro cenários de participação40 do 
Estagiário.  
                                               
38   Tradução Livre de: “participación en cambiantes procesos de la actividad humana”. 
39    Tradução livre de:  
1. “We are social beings. Far from being trivially true, this fact is a central aspect of learning. 
2. Knowledge is a matter of competence with respect to valued enterprises-such as singing in 
tune, discovering scientific facts, fixing machines, writing poetry, being convivial, and growing 
up as a boy or a girl, and so forth. 
3.  Knowing is a matter or participating in the pursuit of such enterprises, that is, of active 
engagement in the world. 
4. Meaning - our ability to experience the world and our engagement with it as meaningful - is 
ultimately what learning is to produce”. 




Nos quatro pressupostos da TSA pode-se destacar a aprendizagem como 
participação social. Nesse sentido, a participação faz referência a serem membros 
ativos das práticas sociais, dentro das comunidades, mas também na construção de 
identidades naquelas comunidades. Desta maneira, a TSA propõe quatro elementos 
constitutivos, que são necessários para caracterizar a participação social como 
processo de aprendizagem e conhecimento apresentados na Figura 1:  
 
Figura 1- A participação social como processo de aprendizagem e conhecimento 
 
 
Fonte: Tradução da pesquisadora baseada no modelo Wenger (1998, p. 5). 
 
Na Figura 1, destacam-se a aprendizagem como ‘fazer’ na/para prática, a 
aprendizagem como devir ou projeção de identidade, a aprendizagem como filiação 
numa comunidade e a aprendizagem como os significados da experiência. Cada um 
dos reflexos de participação das pessoas numa comunidade representa tanto a 
interpretação do que fazer (o que fazemos? Para que o fazemos? E, como o 
fazemos?), como também quem faz parte daquela prática e como interpretá-la. 
Estes são elementos constitutivos e interconectados entre si. A seguir definiremos 





  Ao problematizar as múltiplas relações entre estagiários, formadores, 
professores, e alunos da escola, durante o desenvolvimento do Curso Estágio 
Supervisionado, podemos identificar as relações entre pessoas, mundo social e 
prática, no sentido de Lave e Wenger (1991), as quais são fundamentais para o 
desenvolvimento de uma teoria social da aprendizagem como é a Aprendizagem 
Situada:  
Como um aspecto da prática social, a aprendizagem envolve as pessoas 
inteiras, implica não só a sua relação com as atividades específicas, mas 
uma relação com comunidades sociais - o que implica tornar-se um 
participante completo, um membro, uma classe de pessoa dentro dessa 
comunidade. Nesta visão aprendizagem parcial somente, e muitas vezes 
incidentalmente - implica tornar-se capaz de se envolver em novas 
atividades, para realizar novas tarefas e funções, para novas compreensões 
mais experientes41 (LAVE e WENGER 1991, 53). 
  Inicialmente a prática, no sentido Wenger, é compreendida como “fazer 
algo em um contexto histórico e social que dá uma estrutura e um significado ao que 
fazemos. Neste sentido, toda prática é sempre prática social”42 (1998, p.47). Os 
participantes de uma prática dão um sentido particular a ela, no que refere à 
estrutura, e é por meio desse sentido e da negociação de significados com os outros 
participantes, que a prática lhes outorga um significado. Porém, a leitura sobre a 
prática se dá dentro de estruturas sociais e significados que se deduzem muitas 
vezes do explícito, assim como também do implícito, segundo Wenger: 
[...] o conceito de ‘prática’ envolve tanto o explícito quanto o implícito. O que 
se diz e o que se cala, o que se apresenta e o que se dá por suposto. Inclui 
a linguagem, os instrumentos, os documentos, as imagens, os símbolos, as 
funções definidas, os critérios especificados, os procedimentos codificados, 
as regulamentações e os contratos que as diversas práticas determinam 
para uma variedade de propósitos. Mas também inclui as relações 
implícitas, as convenções tácitas, os sinais úteis, as normas não escritas, as 
instituições reconhecíveis, as percepções específicas, as sensibilidades 
afinadas, as compreensões encarnadas, os supostos subjacentes e as 
noções partilhadas da realidade que, se bem na sua maior parte nunca se 
expressam, são sinais inequívocos da afiliação para uma Comunidade de 
                                               
41  Tradução livre de: “As an aspect of social practice, learning involves the whole person, it implies 
not only relation to specific activities, but a relation to social communities -it implies becoming a 
full participant, a member, a kind of person. In this view learning only partly- and often 
incidentally- implies becoming able to be involved in new activities, to perform new tasks and 
functions, to master new understandings”.  
42   Tradução livre de: “[…] is doing in a historical and social context that gives structure and meaning 




Prática e são fundamentais para o sucesso dos objetivos conjuntos43 (1998, 
p.47). 
Desta maneira, compreensões sobre manifestações próprias de cada 
prática redundam em formas de produzir aprendizagens das experiências na prática, 
para se projetar, sob a visão de comunidades, nas quais participam as pessoas. Do 
mesmo modo, compreendemos a prática, conforme Wenger, no sentido em que a 
relação entre a teoria e a prática não são termos opostos, nem a prática é mera 
aplicação de teorias: 
Por vezes, o termo prática é empregado como antônimo à teoria, as ideias, 
os ideais, e o que se fala. Porém o emprego que aqui eu faço do termo não 
se constitui o reflexo da dicotomia entre o prático e o teórico, os ideais e o 
realizado, o falado e o feito. [...] todas as relações implícitas, convenções 
tácitas, sinais sutis, regras favoráveis não reveladas, intuições 
reconhecíveis, percepções específicas, sensibilidades bem afinadas, 
entendimentos personificados, suposições latentes e visões de mundo 
compartilhadas [...] todos temos nossas próprias teorias e maneiras de 
compreendermos o mundo e nossas comunidades de prática são lugares 
onde as desenvolvemos, as negociamos e as compartilhamos. Inclusos os 
casos nos quais a teoria seja uma meta por si mesma, não está isolada, 
senão que se produzida no contexto de práticas concretas. [...] portanto, a 
distinção sobre teoria e prática refere-se a uma distinção entre iniciativas e 
não uma distinção fundamental entre as qualidades da experiência e o 
conhecimento humano.  
A relação entre a prática e a teoria sempre é complexa e reativa. Partindo 
desta perspectiva, a teoria não é inútil nem ideal. A prática não é imune à 
influência da teoria, mas tampouco é só aplicação da teoria ou uma 
aproximação incompleta da mesma. Em particular, a prática não é 
intrinsecamente irreflexiva44 (WENGER, 1998, p.47). 
                                               
43  Tradução livre de: “[…] a concept of practice includes the language, tools, documents, images, 
symbols, well-defined roles, specified criteria, codified procedures, regulations, and contracts that 
various practices make explicit for a variety of purposes. But it also includes all the implicit 
relations, tacit conventions, subtle cues, untold rules of thumb, recognizable institutions, specific 
perceptions, and well-tuned sensitivities, embodied understandings, underlying assumptions, and 
shared world views. Most of these may never be articulated, yet they are unmistakable signs of 
membership in communities of practice and are crucial to the success of their enterprises”. 
44  Tradução livre de: “[…] the term practice is sometimes used as an antonym for theory, ideas, 
ideals, or talk. However, my use of the term does not reflect a dichotomy between the practical 
and the theoretical, ideals and reality, or talking and doing. […] we have our own theories and 
ways of understanding the world, and our communities of practice are places where we develop, 
negotiate, and share them.  
 Even when theory is a goal in itself it is not detached but instead is produced in the context of 
specific practices. […] The distinction between theoretical and practical then refers to distinctions 
between enterprises rather than fundamental distinctions in qualities of human experience and 
knowledge”. 
 The relation between practice and theory is always a complex, interactive one. From this 
perspective, theory is neither useless nor ideal. Practice is not immune to the influence of theory, 
but neither is it a mere realization of theory or an incomplete approximation of it. In particular, 




   Desta maneira, a prática é um termo que envolve ações, relações e 
interações entre membros de uma comunidade. Porém, estas são desenvolvidas em 
condições determinadas, tal e como definida por Cyrino, a prática é “um processo 
contínuo, social e interativo, localizada no tempo e no espaço” (2016, p. 81). Em 
consequência, as condições determinam as práticas e as aprendizagens sobre elas. 
  Os estagiários do Curso Estágio Supervisionado, não se matricularam na 
disciplina para constituir comunidades. Claramente seu objetivo era serem 
aprovados em uma disciplina a mais na grade curricular. Porém, com os objetivos do 
Curso, as rotinas de trabalho, a formação de subgrupos, as discussões nos 
diferentes espaços do Curso, e a familiarização com os espaços da escola, do curso 
e do TelEduc, entre outras tantas interações, fizeram com que em cada um deles, as 
práticas fossem se constituindo no decorrer do semestre. Ser estagiário não é uma 
prática determinada, ela é delineada e constituída com o trânsito pelas distintas 
experiências, nos diferentes cenários de aprendizagem. Neste sentido, as práticas 
não são imediatas às atividades desenvolvidas, elas se constituem ao longo do 
tempo com os envolvidos nela “através da ativa e dinâmica negociação de 
significado”45 (WENGER, 2010, p. 180). Podemos então dizer que a prática se 
constitui junto aos conceitos de significado e comunidade, não de prática em 
isolamento. A seguir, será explicado o conceito de significado ao interior da TSA, e 
posteriormente desenvolveremos o conceito de Comunidade de Prática (CdP).   
2.2.2. Significado  
  Alunos da escola, estagiários, formadores e professores da escola fazem 
parte de diferentes realidades com condições sociais e culturais heterogêneas. 
Embora eles tenham em comum a prática pedagógica, ao interagirem entre si 
mantêm os diferentes interesses. Isso acontece porque, como afirma Lave (1996, p. 
27), toda a atividade situada é “heterogênea e multifocal”. É por meio de ações que 
se desenvolvem no dia a dia da escola e da postura de observá-las e analisá-las, 
que os estagiários mobilizam e produzem conhecimentos no interior das práticas 
pedagógicas. Na Teoria da Aprendizagem social (LAVE, 1996) a aprendizagem 
situada assume quatro premissas ao conceber o conhecimento como parte da 
                                               




prática social, que, para nosso caso, corresponde à prática de ensinaraprender na 
escola básica: 
1. O conhecimento sempre se constrói e se transforma ao ser utilizado. 
2. A aprendizagem é parte integrante da atividade em e com o mundo em 
todo momento. Não é problemático que a aprendizagem se produza. 
3. O que se aprende é sempre complexamente problemático. 
4. A aquisição de conhecimento não é uma simples questão de absorver o 
conhecimento. ‘Pelo contrário, as coisas que pressupõem categorias 
naturais, como ‘corpos de conhecimento’, ‘aprendizagem’, e ‘transmissão 
cultural’ requerem (re)conceituação como produtos culturais e sociais’ 
(LAVE, 1996, p. 8).  
Os conhecimentos, portanto, são produtos das relações, ações e 
significações que os participantes estabelecem interativamente, mediante 
negociação de significados, e que vão se constituindo e mudando continuamente, 
conforme afirma Lave (1996, p. 29): 
O conhecimento está, geralmente, num estado de constante mudança e não 
de estancamento, e ocorre dentro dos sistemas de atividade que se 
desenvolvem social, cultural e historicamente envolvendo pessoas que se 
vinculam de múltiplas e diferentes maneiras. 
Para a teoria social da aprendizagem, a participação é parte importante 
no desenvolvimento daquele conhecimento. A participação é considerada como o 
“conjunto de relações em evolução continuamente renovado” (LAVE e WENGER, 
1991, p. 50). Assim, o conhecimento envolve um conjunto de pessoas que interagem 
dentro de uma prática e que, com o tempo, vão constituindo aprendizagens não 
fixas, pois o conhecimento, como prática social, está sempre evoluindo. 
A participação se baseia sempre em negociações e renegociações de 
significados situadas no mundo o que implica que o entendimento e a 
experiência estão em constante interação – de fato, são mutuamente 
constitutivas. Ações, pessoas e mundo estão implicados em todo pensar, 
falar, conhecer e aprender (LAVE e WENGER, 1991, p. 52). 
A participação é a forma mais visível de aprendizado ao se constituir parte 
do produto da prática. Isto é, ao interior da Teoria Social de Aprendizagem, a 
participação em uma CdP é um elemento fundamental que constitui as práticas. Na 
medida em que um participante se compromete com os domínios da comunidade, 
este vai se constituindo como membro legítimo dentro da mesma, e vai se 





[...] descrever a experiência social de viver no mundo, desde o ponto de 
vista da afiliação a comunidades sociais e da intervenção ativa em projetos 
conjuntos. Participação é tanto pessoal quanto social. É o complexo 
processo que combina o fazer, dizer, sentir e pertencer. Envolve a nossa 
personalidade toda, incluindo nosso corpo, mente, emoção e relações 
sociais46 (WENGER, 1998, p. 54).  
Nesse sentido, na Teoria Social de Aprendizagem, a manifestação por 
meio da qual se produz significado é chamada de reificação que, por sua vez, é um 
termo que representa a ideia de que o que é transformado em concreto, objeto 
material, não é propriamente um concreto, senão, a forma de projetarmos nossos 
significados em um mundo e então os percebermos como existentes no mundo, 
como tendo uma realidade própria. Isto é: 
O termo reificação abrange uma ampla gama de processos que incluem 
fazer, desenhar, representar, nomear, codificar e descrever, aliás, de 
perceber, utilizar, reutilizar, decifrar e reestruturar (Ibid., p.58).  
 Isto é, a negociação de significados supõe a interação de dois processos: 
o processo de participação e o processo de reificação. Enquanto na participação nos 
reconhecemos uns nos outros, na reificação projetamos para o mundo, e não tendo 
que reconhecermos naquelas projeções, nós atribuímos aos nossos significados 
uma existência independente. Este contraste, entre reconhecimento mútuo e 
projeção há uma importante diferença entre eles: “[...] A negociação de significado 
entrelaça a participação e a reificação de uma maneira tão perfeita que o significado 
parece ter sua própria existência unitária e autônoma”47 (Ibid., p. 64). Há uma 
dualidade e uma complementariedade entre participação e reificação de maneira 
que “através da negociação do significado, é a interação de participação e reificação 
que faz as pessoas e as coisas o que são” (Ibid., p. 70).   
A participação do estagiário na escola, campo do estágio, como 
experiência formativa, faz com que ele tenha oportunidade de confrontar, de um 
lado, os saberes privilegiados pela Licenciatura com os saberes da prática de 
ensinar e aprender no Ensino Básico e, de outro, seu ideal de escola construído 
durante a Licenciatura e a dura e complexa realidade das práticas escolares. Os 
                                               
46   Tradução livre de: “to describe the social experience of living in the world in terms of membership 
in social communities and active involvement in social enterprises. Participation is both personal 
and social. It is a complex process that combines doing, talking, feeling, and belonging. It 
involves our whole person, including our bodies, mind, emotions and social relations”. 
47   Tradução livre de: “the negotiation of meaning weaves participation and reification so seamlessly 




estagiários, entretanto, não demoram a perceber - o que as teorias de Lave e 
Wenger propunham para aprendizagem não formal - que os professores aprendem a 
ensinar muito mais na prática e com outros professores nas escolas do que nos 
cursos de formação inicial e continuada ministrados por professores universitários.  
Fiorentini (2000; 2013), embora reconheça que isso acabe acontecendo 
na prática, questiona, tendo por base os resultados de suas pesquisas e os estudos 
de Cochran-Smith e Lytle (1999; 2009), que esses procedimentos, discursos e 
conhecimentos que os professores aprendem na prática e com outros professores, 
apesar de serem carregados de valores, finalidades e saberes que dão certo sentido 
às práticas educativas, “podem, devido à naturalização e à rotina das mesmas... 
tornarem-se naturais e válidas por si mesmas, ocultando limitações, ideologias e 
relações de poder” (FIORENTINI, 2013, p. 158).  
O estágio é uma experiência que normalmente se desenvolve “na” e 
“para” a prática. Essa concepção de estágio também está implícita no Parecer n.09 
do Ministério de Educação do Brasil (Parecer CNE/CP 9/2001), ao chamar o 
conhecimento do estágio de conhecimento advindo da experiência, um 
conhecimento que se obtém através do contato com experiências reais, mas que 
vão ser posteriormente compartilhadas com outros colegas. 
[...] O que está designado aqui como conhecimento advindo da experiência 
é, como o nome já diz, o conhecimento construído “na” e “pela” experiência. 
Na verdade, o que se pretende com este âmbito é dar destaque à natureza 
e à forma com que esse conhecimento é constituído pelo sujeito. É um tipo 
de conhecimento que não pode ser construído de outra forma senão na 
prática profissional e de modo algum pode ser substituído pelo 
conhecimento “sobre” esta prática. Saber – e aprender – um conceito, ou 
uma teoria é muito diferente de saber – e aprender – a exercer um trabalho. 
Trata-se, portanto, de aprender a “ser” professor (BRASIL, CNE/CP 9/2001, 
p.49). 
Para valorizar e, ao mesmo tempo, problematizar, essa aprendizagem 
situada dos professores na prática, Fiorentini e Carvalho (2015) e Fiorentini e Crecci 
(2016) propõem, nos processos de formação inicial e continuada, que os professores 
e futuros professores desenvolvam, colaborativamente, análises e investigações 
sobre a prática de ensinar e aprender na escola básica, em diferentes contextos, 
sobretudo sobre seu próprio trabalho docente. Assim, visando contemplar essa 
formação, durante o estágio, os estagiários foram desafiados a refletir sobre a 
prática (imediata), a investigar e analisar narrativamente as práticas de 




A trajetória de aprendizagem docente do estagiário48 está marcada pela 
participação em diferentes comunidades, por exemplo: Comunidade da escola, 
Comunidade do subgrupo interdisciplinar, Comunidade do curso, entre outras, que 
se influenciam mutuamente e que desenvolvem características importantes na 
formação dos estagiários e na sua constituição profissional como futuros docentes. 
No entanto, são as histórias de participação nessas comunidades que constituem 
suas identidades docentes. Embora a participação de alguns deles tenha ocorrido de 
maneira passiva ou periférica no começo do Curso, ela foi evoluindo à medida em 
que o curso se desenvolvia, mediante problematização e análise (oral e escrita) das 
práticas na escola campo. Como aborda Wenger (1998) a participação visa por 
passar de uma participação legítima periférica (peripherical) até chegar numa 
participação legítima plena (full), assim: 
[…] A participação periférica está localizada no mundo social. Alterar locais 
e perspectivas são parte das trajetórias de aprendizado dos atores, 
desenvolvimento de identidades e formas de associação49 (LAVE e 
WENGER, 1991, p. 36). 
As formas de participação do estagiário, neste contexto de prática 
formativa, dependem de seu engajamento no interior de cada comunidade, e de 
suas interações conjuntas. As diferentes formas de participação, periférica ou 
central, denotam evolução das formas de atuação do estagiário em e com o mundo 
social. No entanto, o termo participação “parcial” ou periférica, denota, por exemplo, 
uma participação tímida dos novos membros da comunidade, que ao ingressarem 
nela, fazem, inicialmente, leituras das atuações dos membros da comunidade para, 
depois, “tentarem” agir como eles, mas ainda de forma comedida e de reprodução 
das práticas, tendo em vista o desejo de compreendê-la a partir do mundo vivido e 
do mundo acadêmico. Ao se engajarem naquela prática da comunidade, mediante 
participação, podem, depois, a partir da análise e compreensão de suas práticas, 
fazer reificações, isto é, negociar novas formas de intervenção que possibilitem 
                                               
48  Refiro-me a palavra trajetória no sentido Wenger (2010, p. 134) no qual o termo não representa 
uma linha determinada, fixa, mas um movimento contínuo – “um que tem um impulso próprio, 
além de um campo de influências. Tem uma coerência ao longo do tempo que conecta o 
passado, o presente e o futuro”. 
49   Tradução livre de: “[…] Peripheral participation is about being located in the social world. 
Changing locations and perspectives are part of actors’ learning trajectories, developing 




incrementar a aprendizagem e o desenvolvimento da comunidade e de seus 
participantes.  
2.2.3. Comunidade  
Segundo Wenger, McDermott e Snyder (2002, p.4), as “comunidades de 
prática são grupos de pessoas que compartilham “uma preocupação, um conjunto 
de problemas ou uma paixão por um tópico e que aprofundam seus conhecimentos 
e experiências nesta área, interagindo de forma contínua”50. As comunidades se 
constituem na prática cotidiana envolvendo participantes com objetivos e 
empreendimentos comuns. Nessa constituição, a própria comunidade legitima a 
participação das pessoas a partir da competência de seus integrantes, sobretudo em 
relação aos objetivos e compromissos da comunidade. Nesse processo de 
constituição da comunidade seus participantes estão continuamente produzindo e 
mobilizando aprendizagens. Segundo Wenger, as CdP podem ser identificadas e 
compreendidas por suas “histórias compartilhadas de aprendizagem”51 (1998, p. 93). 
Porém, nem todos os grupos de pessoas funcionam como o faz a CdP. Um grupo de 
pessoas diferencia-se de uma CdP, por esta última contemplar os aspectos 
fundamentais dos quatro elementos constitutivos da Aprendizagem como 
participação social.  
Segundo Wenger (1998, p. 95), as práticas são “histórias de engajamento 
mútuo, de negociação do empreendimento conjunto e de desenvolvimento de um 
repertório compartilhado e têm processos implicados”. Em consequência, a 
aprendizagem na prática envolve três dimensões na comunidade: (i) 
Desenvolvimento de formas de engajamento mútuo; (ii) compreensão de 
empreendimento conjunto; e, (iii) desenvolvimento de repertórios compartilhados52. 
A seguir serão apresentadas estas três dimensões. 
 i) Desenvolvimento de formas de engajamento mútuo. Dentro das 
CdP, encontra-se uma na qual os membros demonstram-se comprometidos com o 
objetivo que a comunidade persegue. As relações de engajamento mútuo revelam 
                                               
50  Tradução livre de: “communities of practice are groups of people who share a concern, a set of 
problems, or a passion about a topic, and who deepen their knowledge and expertise in this area 
by interacting on an ongoing basis”. 
51  Tradução livre de: “[…] practice a shared history of learning”. 





as formas de fazer ao interior da CdP. Uma CdP, neste sentido, não está definida 
por seu status social – de pertinência a uma organização - nem tampouco definida 
pelo espaço, pois a proximidade a outras pessoas dentro de um mesmo grupo, não 
garante inter-relações de comprometimento mútuo entre eles. As CdP vão além das 
limitações do espaço. Embora, a proximidade espacial, o status social e o 
conhecimento do outro ajudem no desenvolvimento, não se consideram os únicos 
requerimentos para se conformar uma comunidade, e para estabelecer o 
engajamento mútuo. Segundo Wenger (1998), para se envolver em uma CdP, é 
necessário estar incluído nela, e seu pertencimento responde ao compromisso que 
assume no interior das práticas da comunidade. Outra característica presente no 
engajamento é o reconhecimento da diferença. Os participantes são diferentes entre 
si, têm aspirações diferentes ao pertencerem à comunidade, e, provavelmente, 
participam (ou participaram) de comunidades diferentes, o que leva a atuarem de 
modo diferente dentro delas, mas todos eles se inserem em uma comunidade que 
defende sua posição dentro deste conjunto de pessoas, e que garante o movimento 
dinâmico em seu interior. Nesse sentido, o engajamento mútuo abrange “não apenas 
a nossa competência, mas também a competência dos outros”53 (WENGER, 1998, 
p. 76). Por último, ao envolver relações entre pessoas, podem acontecer nas CdP 
que passam, às vezes, por algúm momento de tensão ou desacordo, os quais são 
problematizados pelo engajamento mútuo dos participantes. Desta maneira, as 
práticas compartilhadas das comunidades levam a caminhos diversos e complexos 
de relações interpessoais. 
  ii) Compreensão de empreendimento conjunto. Este segundo processo 
desenvolvido no interior das comunidades é o resultado dos processos de 
significação e negociação conjunta entre seus membros. O empreendimento 
conjunto é (re)definido pelos participantes à medida que eles se aprofundam na 
busca de seu pertencimento. Dessa maneira, o empreendimento conjunto evolui 
junto com as práticas da Comunidade. A complexidade das práticas envolve 
aspectos não somente instrumentais, mas também pessoais e interpessoais. O 
empreendimento conjunto não é imposição externa, mas se refere às dinâmicas 
complexas das relações entre os membros, visando estabelecer o empreendimento 
                                               
53   Tradução livre de: “Mutual engagement involves not only our competence, but also the 




conjunto da Comunidade. Isto é, apesar de nem todos os membros concordarem 
com ele, o empreendimento conjunto se negocia em procura do 
funcionamento/manutenção do engajamento mútuo da comunidade. Por outro lado, 
é preciso ter consciência de que as práticas não têm as condições controladas per 
se. As práticas são permeadas pelas condições externas da comunidade. Portanto, 
os membros que pertencem à comunidade visam o cumprimento do 
empreendimento conjunto, o qual de modo algum pode ser concebido como imposto 
ou obrigatório, mas implícito e tácito no decorrer das práticas. Dessa maneira, pode-
se compreender que os recursos do interior da comunidade perseguem o 
empreendimento conjunto das práticas ali desenvolvidas, sem desconhecer a 
diversidade que a compõe. Isto é, no interior das CdP existe uma dinâmica que leva 
a uma evolução das práticas pela qual se dá o desenvolvimento da comunidade. E, 
também, mediante a participação dos membros, dá-se a evolução de seus 
integrantes de maneira individual e coletiva. 
   iii) Desenvolvimento de repertórios compartilhados. A base da 
coerência nos recursos de uma CdP é o desenvolvimento de um repertório 
compartilhado. Este, por sua vez, representa um conjunto de ações, relações e 
interações cuja base está na negociação de significado. Entretanto, são negociados 
significados, pois a comunidade vai encontrando termos ou artefatos próprios 
(palavras, ações, sinais, rotinas, entre outras produzidas na CdP) que visam à 
constituição de formas comuns de se compreender para alcançar o empreendimento 
conjunto. Este processo implica a possível formação de participação e/ou reificação 
dos membros, o que ajuda na particularização da prática daquela comunidade, 
assim como também na constituição da identidade. A dinâmica do movimento da 
Comunidade, assim como as interações entre os membros, garante a 
re(significação), ou criação de novos recursos da Comunidade, conservando a sua 
identidade.  
   Cabe destacar que as três dimensões anteriormente descritas, podem se 
manifestar de maneira diferente no interior de uma comunidade, sem implicar uma 
como consequência da outra. A partir disto, e para o caso particular do contexto da 
pesquisa no Curso Estágio Supervisionado, nos grupos interdisciplinares e no 
contexto escolar, podemos afirmar que foram constituídas sub Comunidades de 




ementa, frente às temáticas e aos tempos, porém os grupos foram se constituindo 
conforme as temáticas emergentes54. Isso significa dizer que os formadores não 
impuseram aos estagiários as temáticas de estudo e intervenção na escola. As 
temáticas emergentes, por sua vez, fazem parte do domínio de cada CdP, conforme 
reconheciam seu objetivo comum. Na definição dos grupos e de suas problemáticas 
de estudo/intervenção, houve negociação com os formadores, cabendo a decisão 
final a cada grupo. Podemos dizer que os grupos interdisciplinares tiveram 
empreendimentos conjuntos, marcados por problemáticas de estudo e a posterior 
intervenção no cenário da escola, como será elucidado no subcapítulo 3.3. Tanto o 
desenvolvimento do repertório construído e compartilhado quanto o desenvolvimento 
de formas de engajamento mútuo foram se constituindo na prática das CdP, em 
seus  distintos cenários. Assim, podemos afirmar que os grupos na turma de Estágio 
Supervisionado I têm se constituído em CdPs, conforme Wenger (1998), 
considerando que há uma participação social como um processo de aprender e 
conhecer, o que os ajuda a constituir uma identidade de aprendizagem não estática. 
O movimento nos níveis de identificação pode ser reconhecido como local 
ou global, se considerarmos as outras múltiplas comunidades às quais pertencem os 
participantes. Nesse sentido, os modos de pertencimento às comunidades levam a 
níveis de identificação ou não identificação. O trânsito pelas experiências nos 
distintos cenários permite ao estagiário consolidar sua participação por meio da 
identificação com a prática. É preciso reconhecer que, apesar de não participar 
ativamente das práticas, as experiências dos participantes contribuem com a 
aprendizagem, para se constituírem diferentes identidades como argumentam 
Wenger-Trayner e Wenger-Trayner (2015, p. 06): 
Só podemos participar ativamente de algumas práticas em um cenário. No 
entanto, muitos dos que não participam pessoalmente podem fazer parte de 
nossa experiência e contribuir para nossas identidades. Para descrever 
como nós habitamos um cenário de prática e construímos nossas 
identidades nele, é útil distinguir três modos distintos de identificação. 55 
                                               
54  As temáticas emergentes partem das observações dos estagiários, sobre as práticas de 
ensinaraprender na escola. Ao se consolidar aquelas temáticas, se constituíram as CdP, como 
se explicará mediante a Figura 5 e o Quadro 2 da seção 3.3. 
55  Tradução livre de: “We can only participate actively in a few practices in a landscape. Yet many 
we don’t personally participate in can become part of our experience and contribute to our 
identities. To describe how we inhabit a landscape of practice and build our identities in it, it is 




A afiliação com uma comunidade implica na vontade de participar daquele 
grupo com histórias de experiências que têm sido consolidadas com o tempo. A 
afiliação refere à união dos processos de aprendizagem dados pela imaginação, 
alinhamento e engajamento. Mas estes processos fazem parte do conjunto de 
competências negociadas dentro da comunidade. Com o propósito de estabelecer 
bases para a compreensão da identificação e não identificação dos participantes 
com uma CdP da pesquisa é preciso conhecer as definições de alinhamento, 
imaginação e engajamento com as diferentes práticas das que participam durante o 
desenvolvimento do Curso Estágio Supervisionado I. Vale ressaltar que o 
alinhamento, a imaginação e o engajamento, não são partes excludentes da 
identificação em uma prática, que se dá na união deles. Se algum desses modos de 
representação da identificação não está presente pode-se pensar na não 
identificação com a prática. 
Inicialmente, o engajamento é definido dentro da prática de uma 
comunidade como sendo o compromisso assumir e realizar a prática da comunidade 
na qual o estagiário participa. Mesmo assim, é concordar com a visão que a 
comunidade tem de se projetar nessa prática e sobre ela atuar ao ritmo das 
experiências que lhe são oferecidas pela própria comunidade: 
Engajamento é a relação mais imediata em um cenário de prática - 
engajando-se na prática, fazendo coisas, trabalhando em questões, falando, 
usando e produzindo artefatos, debatendo e refletindo juntos. Em nossa 
jornada de aprendizado, o engajamento nos dá experiência direta de 
regimes de competência, se o nosso engajamento é uma visita ou um 
compromisso de vida, se o resultado é uma experiência de competência ou 
incompetência, e se nós desenvolvemos uma identidade de participação ou 
não participação. Ainda não há substituto para o envolvimento direto na 
prática, como um veículo para a aprendizagem da competência de uma 
comunidade56 (WENGER-TRAYNER e WENGER-TRAYNER, 2015, p. 7). 
O engajamento também está relacionado com a participação dos 
integrantes a partir das experiências com outras comunidades. Aquele movimento 
permite ao participante o poder de decisão para se comprometer e trabalhar pelas 
causas que a comunidade defende: 
                                               
56  Tradução livre de: “Engagement: This is the most immediate relation to a landscape of practice—
engaging in practice, doing things, working on issues, talking, using and producing artefacts, 
debating, and reflecting together. On our learning journey, engagement gives us direct 
experience of regimes of competence, whether our engagement is a visit or a lifetime 
commitment, whether the result is an experience of competence or incompetence, and whether 
we develop an identity of participation or non-participation. Still there is no substitute for direct 




Engajamento é típico de participação nas comunidades a que pertencemos, 
mas também pode ser uma maneira de explorar uma fronteira se tivermos 
acesso suficiente a outra comunidade de prática disposta a se envolver 
conosco57 (id., 2015, p. 8). 
Em segundo lugar fica a imaginação, produto da projeção individual sobre 
o global, e as repercussões do global para o particular de cada integrante da 
comunidade. Os participantes da comunidade constroem uma imagem sobre a 
participação que terão na mesma, o que implica posteriormente no envolvimento 
naquela prática: 
Imaginação: Como jornada que através de uma paisagem também estamos 
construindo uma imagem da paisagem que nos ajuda a compreender que 
estamos nela. [...] nós usamos essas imagens do mundo para localizar e 
orientar-nos, a nos ver de uma perspectiva diferente, para refletir sobre a 
nossa situação, e explorar novas possibilidades. O mundo nos oferece 
muitas ferramentas de imaginação e de material para o trabalho da 
imaginação [...] estas imagens são essenciais para interpretarmos nossa 
participação em um cenário. A imaginação pode criar relações de 
identificação que são tão significativas como aquelas derivadas do 
engajamento58 (WENGER-TRAYNER e WENGER-TRAYNER, 2015, p. 7). 
A imaginação tem entre suas funções trazer para o presente a memória 
de experiências já vividas com outras comunidades, com a finalidade de viver e 
ressignificar o que vive no presente com a atual comunidade, e se projetar para um 
futuro com a mesma comunidade. A imaginação também permite o movimento entre 
as fronteiras das comunidades assim como as fronteiras entre as continuidades e 
descontinuidades:  
A imaginação funciona dentro de uma comunidade à medida que os 
membros fazem suposições uns sobre os outros, recordam o passado e 
falam sobre seu futuro, mas também podem viajar sem limites, sendo esta 
uma maneira de experimentar uma modo de identificação além do nosso 
engajamento59 (WENGER-TRAYNER e WENGER-TRAYNER, 2015, p. 8). 
                                               
57   Tradução livre de: “Engagement is typical of participation in the communities we belong to, but it 
can also be a way to explore a boundary if we can have enough access to another community of 
practice willing to engage with us”.  
58  Imagination: As we journey through a landscape we are also constructing an image of the 
landscape that helps us understand We use such images of the world to locate and orient 
ourselves, to see ourselves from a different perspective, to reflect on our situation, and to explore 
new possibilities. The world provides us with many tools of imagination and material for the work 
of imagination. These images are essential to our interpretation of our participation in a 
landscape. Imagination can create relations of identification that are as significant as those 
derived from engagement. 
59   Tradução livre de: “Imagination functions inside a community as members make assumption 
about each other, recall the past, and talk about their future, but it can also travel without limits 




No entanto, como comentado anteriormente, os três modos de 
identificação são interdependentes. Por último, participar de uma prática pressupõe 
aceitar as condições e as regras que a CdP desenvolveu ao longo do tempo. Isso 
não implica que não possa haver mudanças à medida que um membro novo passe a 
fazer parte da comunidade. Como comentado anteriormente, tem sido parte das 
CdPs a continuidade e a descontinuidade, porém, a entrada de um membro novo na 
comunidade só representa possibilidade de mudança, após engajar-se efetivamente 
à prática da comunidade e à medida que produzir reificações que são negociadas e 
validadas pelos demais participantes. Ou seja, os processos de participação social 
não são estáticos e partem de práticas com pessoas que expressam a 
heterogeneidade dos participantes. No entanto, a comunidade precisa de uma certa 
organização de seus membros, havendo necessidade de algum nível de 
alinhamento entre os participantes: 
O nosso compromisso na prática, raramente é eficaz sem algum grau de 
alinhamento com a certeza de que atividades são coordenadas, que as leis 
são seguidas, ou que as intenções são implementadas de tomada de 
contexto. [...] permitindo o alinhamento em torno de seu projeto em toda a 
paisagem é parte de sua identidade como um profissional. Note-se que a 
noção de alinhamento aqui não é meramente o cumprimento ou 
consentimento passivo; [...] pelo contrário, é um processo de duas vias de 
coordenar as empresas, perspectivas, interpretações e contextos para que a 
ação tenha os efeitos que esperamos. Seguir as instruções ou negociar um 
plano são formas de alinhamento, já que estão contando com a colaboração 
de um colega, ou convencer um gerente a mudar uma política. 
Independentemente da forma como ocorrem, esses processos de 
alinhamento geraram relações de identificação [...] são os processos de 
alinhamento que podem tornar-se aspectos muito profundos de nossas 
identidades60 (WENGER-TRAYNER e WENGER-TRAYNER, 2015, p. 7). 
O alinhamento é um elemento essencial na organização de uma 
comunidade, porque permite coordenar os participantes a partir de regras ou 
regulamentos internos que sejam favoráveis para atingir o objetivo da CdP como 
também visar a projeção das práticas no tempo e nos espaços em que elas são 
desenvolvidas: 
                                               
60  Tradução livre de: “Our engagement in practice is rarely effective without some degree of 
alignment with the context—making sure that activities are coordinated, that laws are followed, or 
that intentions are implemented. [...] Enabling alignment around your design across the 
landscape is part of your identity as a professional. Note that the notion of alignment here is not 
merely compliance or passive acquiescence; [...] Rather it is a two-way process of coordinating 
enterprises, perspectives, interpretations, and contexts so that action has the effects we expect. 
Following directions or negotiating a plan are forms of alignment as are enlisting a colleague’s 
collaboration or convincing a manager to change a policy. Whichever way they go; these 
processes of alignment give rise to relations of identification: [...] are all processes of alignment 




O alinhamento é um elemento central do regime local, de uma comunidade 
de prática, mas também é essencial para o funcionamento dos sistemas 
mais amplos, como o acordo sobre a estratégia de uma organização, de 
decidir sobre as leis de um país, ou reunir partes interessadas em enfrentar 
um desafio global61 (WENGER-TRAYNER e WENGER-TRAYNER, 2015, p. 
8). 
 É importante destacar que o alinhamento é parte fundamental do 
compromisso mútuo, pois constitui uma forma de se concordar com a identidade da 
CdP. Isso significa dizer que pertencer a uma comunidade implica aderir também os 
compromissos e responsabilidades que esta opção implica, impedindo que um 
membro se desenvolva em um caminho diferente daquele ao qual se afiliou. Neste 
sentido, os três níveis de identificação anteriormente mencionados, representam a 
complexidade das três dimensões destacadas nas práticas da comunidade, assim 
como o dinamismo sobre o qual deve se movimentar o membro da comunidade. Na 
ausência de algum dos modos de pertencimento se vê comprometida a identificação 
com as práticas e, portanto, o funcionamento em prol da identidade da mesma. 
 Sendo assim, o processo de compreensão do empreendimento conjunto 
refere-se ao alinhamento da Comunidade, como também ao cumprimento dos 
estilos, discursos e deveres atribuídos aos participantes da comunidade do Curso, 
da escola, do TelEduc e da comunidade interdisciplinar, pois o objetivo conjunto está 
acima dos objetivos particulares de seus participantes. O segundo processo - 
desenvolvimento de seu repertório, de seus estilos e de seus discursos - projeta o 
que cada participante pode fazer ao imaginar as múltiplas possibilidades que há no 
mundo próprio de cada comunidade, extrapolando, assim, a experiência pessoal em 
relação às práticas globais da comunidade.  
 Ao fazer uma releitura dos modos de pertencimento nas CdPs e seus 
níveis de identificação no interior delas, foi criado o Quadro 1, como possível 
interpretação da teoria (WENGER, 1998) nas Práticas dentro dos cenários do Curso 
Estágio Supervisionado I. Um resultado prévio desta interpretação foi apresentado 
em Acevedo e Fiorentini (2016, p. 132). 
                                               
61  Tradução livre de: “Alignment is a central element of a community’s local regime of competence, 
but it is also essential to the functioning of broader systems, such as agreeing on the strategy of 





Quadro  1- (Re)interpretação dos níveis de identificação nas CdP do Estágio 
Supervisionado 












• Adesão aos objetivos, 
propostas e avaliações 
do C1. 
• Identificação com as 
formas de discussões, 
registros e propostas de 
atividades do curso. 
• Compromisso com as 
dinâmicas do C1. 
• Formas de trabalhar, 
debater, refletir, usar e 
produzir artefatos 
próprios da área do 
conhecimento 
(Matemática). 
• Formas de perpassar as 
fronteiras do domínio 
disciplinar. 
• Visão do perfil do estagiário 
dentro da proposta do C1. 
• Interpretação e projeção de 
procedimentos/desempenh
os no âmbito do curso. 
• Situações de participação, 
confusão e conflito nos 
objetivos do Curso Estágio 
Supervisionado, assim 
como da projeção dos 
planos de intervenção a 
partir da problematização 
das práticas. 
• Interpretação da 
participação como 
professor no futuro próximo 
enquanto participa das 
discussões no curso. 
• Imagem do mundo do 
professor para adaptar aos 
cenários C2 e C3. 
• Imaginação do estagiário 
como (futuro) professor na 
escola (ou na 
universidade). 
• Enquadramento com 
os objetivos do C1. 
• Visão de 
ações/relações 
requeridas para o 
desenvolvimento da 
CdP-C. 
• Identificação de 
compromissos com a 
CdP-C (para ser 
aprovado no curso). 
• Formas de fazer, 
modos de atuar 




• Formas de se 
adaptar às 
regulamentações e 
leis implícitas e 
explícitas dos 
cenários nos quais 
participa. 
• Uso de TelEduc (C4) 
para registrar as 






















• Envolvimento com as 
relações da CdP-I. 
• Envolvimento com as 
situações/questionament
os da CdP-I. 
• Relação dos estagiários 
com o conhecimento 
disciplinar e com a CdP-I. 
• Interpretação do 
conhecimento não 
disciplinar da CdP-I. 




membros da CdP-I. 






• Compromisso com as 
dinâmicas internas da 
CdP-I 
• Compromisso com o 
planejamento da 
proposta de intervenção 
no C3 para atender os 
problemas comuns da 
CdP-I. 
• Enunciação de soluções 
para diferentes situações 
registradas em seus diários 
e nos dos colegas das 
CdP-I. 
• Representações de ações 
interdisciplinares dos 
professores na escola. 
• Visão do estagiário sobre o 
desafio de adaptar-se ao 
C2. 
• Identificação com as 
competências 
próprias da sua 
disciplina na CdP-I. 
• Identificação e 
problematização de 
situações comuns no 
C3. 
• Planejamento do 
projeto de 
intervenção no C3. 
 
• Compromisso para 
construir o relatório final 
das práticas do Estágio 
Supervisionado. 
• Formas de trabalhar, 
debater, pensar, usar e 
produzir conhecimento 
disciplinar escolar no C2. 
• Formas de perpassar as 
fronteiras do disciplinar 
no C2. 





• Identificação de 
problemáticas e práticas 
comuns e, posteriormente, 
negociam os diferentes 
significados (escola, aluno, 
conhecimento disciplinar, 
comunidade educativa e 
interdisciplinaridade) para 
problematizar as práticas 
de ensinaraprender na 
escola básica. 
• Interpretação da 
participação como docente 
em um futuro próximo 
(como futuro Licenciado em 
Matemática). 
• Imaginação do estagiário 
como professor na escola 
(ou na universidade). 
• Partilha de recursos 
próprios de uma CdP 
como palavras, 
representações, 
linguagens e rotinas 
que são próprias dos 
cenários C1, C2 e 
C3. 
• Formas de fazer, 
modos de atuar 
















• Identificação com a 
gestão escolar 
• Envolvimento com o 
conhecimento disciplinar 
no C3. 
• Compromisso com as 
dinâmicas internas do 
C3. 
• Formas de trabalhar, 
debater, pensar, usar e 
produzir conhecimento 
disciplinar escolar no C3. 
• Formas de perpassar as 
fronteiras disciplinares no 
C3 
• Projeção do estagiário com 
o conhecimento disciplinar 
enquanto participa do C3. 
• Projeção do estagiário com 
o conhecimento 
interdisciplinar enquanto 
participa do C3. 
• Projeção do estagiário com 
o perfil docente enquanto 
participa do C3. 
• Afiliação às políticas 
educativas estaduais 
ao participar do C3. 
• Afiliação às regras 
internas do C3. 
• Identificação com o 
conhecimento 
disciplinar escolar no 
C3. 
• Identificação com as 
práticas profissionais 
ao participar do C3. 
• Formas de se 
adaptar às dinâmicas 
institucionais do C3. 





E, o último processo, desenvolvimento de formas de engajamento mútuo 
refere-se às histórias compartilhadas de aprendizagem, às ações, relações e 
interações dos participantes nas práticas. A compreensão proposta no Quadro 1 
apresenta a interpretação dos três processos no contexto das práticas que foram 
desenvolvidas pelas CdP constituídas a propósito do curso EL 774-C: Estágio 
Supervisionado, sob a perspectiva de Wenger (1998).   
2.2.4. Identidade 
 Inicialmente, podemos conceituar a identidade por diferentes 
perspectivas. Uma delas refere-se à identidade participativa. Isto é, uma identidade 
construída por meio da participação e engajamento em um grupo social, como 
destaca-se nos trabalhos da noção dos mundos figurados (HOLLAND, SKINER, 
LACHICOTTE E CAIN,1998) e os de CdP da Teoria Social de Aprendizagem 
(WENGER, 1998). Neste subcapítulo falaremos de como Wenger (1998) reconhece 
o conceito de identidade em nível geral dentro dessa teoria, em campos não próprios 
da educação, para posteriormente situarmos na identidade particular do professor de 
Matemática, proposta por autores como como Bjuland, Cestari e Bergersen (2012) 
(2012), Friedrichsen, et. al. (2008), Hodgen (2011) e Losano, et. al. (2017).  
Inicialmente devemos reconhecer que, dentro da Teoria Social de 
Aprendizagem, a identidade não constitui somente um nível dentre outros 
componentes, mas é parte central da experiência vivida, sendo moldada na relação 
com os outros no seio de comunidades. Segundo Wenger (1998, p. 5), podemos 
definir a identidade como o “modo de falar sobre como o aprendizado muda quem 
somos e cria histórias pessoais de como nos tornamos no contexto de nossas 
comunidades”62. Assim, a identidade se constitui tanto no social quanto no individual. 
Neste sentido, Potari (2012, p.101) reflete sobre o processo de constituição da 
identidade como um processo que “não é individualista no sentido de formar 
capacidades mentais internas, mas é um fenômeno complexo que é enquadrado 
pela participação dos professores iniciantes em diferentes práticas”63.  
O campo de estágio supervisionado, tanto na sala de aula do curso 
quanto na escola, apresenta cenários de conhecimentos em constante mudança ao 
                                               
62  Tradução livre de: “Way of talking about how learning changes who we are and creates personal 
histories of becoming in the context of our communities”. 
63  Tradução livre de: “The process of forming a teaching identity is not individualistic in the sense of 
forming inner mental capacities, but is a complex phenomenon that is framed by the participation 




pôr em movimento ações, relações e interações dos participantes envolvidos na 
prática de ser professor, seja o estagiário, o formador da universidade ou o professor 
da escola campo do estágio. A partir da experiência de engajamento mútuo, a 
participação se constitui como uma fonte de identidade. Isto é, ao reconhecer a 
mutualidade de nossa participação, nós nos tornamos parte um do outro. Assim, 
uma característica definidora de participação é a possibilidade de desenvolver uma 
identidade de participação no interior da CdP como indica Wenger: 
[...] cada participante de uma comunidade de prática encontra um lugar 
único e encontra uma identidade própria que vai se integrando e definindo 
cada vez mais por meio do compromisso/engajamento na prática. Estas 
identidades se entrelaçam e se articulam mutuamente por meio do 
compromisso mútuo, mas não se fundem entre si64 (1998, p. 75). 
 Uma identidade é constituída por meio de relações de participação 
legitimadas pelo grupo. De fato, o participante que se envolve em uma comunidade, 
pode pertencer, ao mesmo tempo, a diversas outras. Assim, a pessoa vai 
constituindo ao longo do tempo as múltiplas identidades. “As identidades são 
definidas em relação à interação de múltiplas trajetórias convergentes e 
divergentes”65 (WENGER, 2010, p. 134).  
Nos cenários de participação do estágio, são apresentadas distintas 
práticas nas quais o estagiário está inserido e, em cada uma delas, ele age de 
acordo com as regras que pressupõe aquela comunidade. Somos quem somos, 
praticamente porque fazemos parte nas relações de engajamento que constituem 
nossa comunidade. Inicialmente, a identidade pode se traduzir como “[...] uma forma 
de individualidade definida em relação a uma comunidade” (WENGER, 1998, p. 
152)66. Porém, não se participa somente de uma prática.  
Ao aparecerem novas práticas, se experimenta aquela sensação de 
estranhamento, do familiar ou conhecido, sendo que o processo de participação e 
significação começam nesta nova prática. Embora a prática seja nova, o novo 
                                               
64   Tradução livre de: “[…] each participant in a community of practice finds a unique place and gains 
a unique identity, which is both further integrated and further defined in the course of engagement 
in practice. These identities become interlocked and articulate with one another through mutual 
engagement, but they do not fuse”.  
65  Tradução livre de: “[…] identities are defined with respect to the interaction of multiple convergent 
and divergent trajectories”. 





membro conta com trajetórias de participação como membro de outra CdP anterior. 
O que indica que a participação nesta nova comunidade moldará sua forma de 
identidade conforme as exigências da CdP; mas a constituição da identidade não 
começa do nada, pois práticas anteriores podem ajudar nas formas de participação 
na nova prática. Neste sentido, as formas de participação em diferentes CdP 
“contribuem de algum modo para a produção de nossas identidades” (WENGER, 
1998, p. 158)67. Isto é, a multi-membresia68 em diferentes CdPs, permite desenvolver 
as nossas identidades, não descompondo as nossas trajetórias, mas se 
complementando entre si. Desta maneira, podemos considerar que o estagiário 
constrói uma nova trajetória da sua identidade para cada prática nos diferentes 
cenários de participação.  
Neste sentido, consideramos o Estágio Supervisionado da FE/Unicamp 
um lugar onde podem ocorrer experiências formativas diferentes daquelas até então 
vividas por eles durante a formação inicial. Entretanto, cabe destacar que esse lugar 
fronteiriço69 entre as licenciaturas, a universidade e a escola pode se converter em 
um lugar de encanto ou de desencanto. Isso porque o estagiário, ao se inserir numa 
prática que foi inicialmente idealizada ou teorizada, poderá confirmar ou não o 
desejo de ser professor, após concluir a Licenciatura, ou simplesmente se acomodar 
a ser um tipo de professor com quem sente algum tipo de ‘identificação’. É 
justamente esse momento ou lugar de fronteira que lhe permite decidir, diante dos 
resultados da prática, o que pretende fazer no futuro. O estágio, portanto, permite 
refletir sobre as aprendizagens profissionais que constituem o futuro professor, 
através de uma trajetória social, como apresenta Wenger-Trayner e Wenger-Trayner 
(2014, p.19):  
Como uma trajetória através de um cenário social, a aprendizagem não é 
meramente a aquisição de conhecimentos. A aprendizagem significa tornar-
                                               
67  Tradução livre de: “[…] contribute in some way to the production of our identities”. 
68  Múltipla afiliação a mais de uma Comunidade de Prática. É também a vivência de experiências 
entre fronteiras. 
69  A fronteira muitas vezes denota o limite (negativo) entre dois lugares. Porém, a fronteira é o 
limite pelo que se transita por exemplo, é entre o individual e o social. É também um lugar de 
aprendizagem, que interconecta dois espaços. É o que nos identifica o dentro e o fora da 
Comunidade. Na TSA o fronteiriço denota o lugar que fica entre diferentes comunidades de 
prática, tal o caso particular da presente pesquisa, por exemplo, um lugar fronteira no estágio é 




se uma pessoa que habita a paisagem com uma identidade cuja construção 
dinâmica reflete nossa trajetória através desse cenário70. 
O estagiário transitou por diferentes cenários a propósito do curso Estágio 
Supervisionado I. Ao se afiliar a uma comunidade, de maneira voluntária ou por 
necessidade, segundo propunha o curso, o estagiário atua, significa e relaciona de 
uma maneira própria, que depende do cenário em que se desenvolve. Essa maneira 
de agir própria responde ao processo de identificação ou não identificação com a 
comunidade na qual tem contato.  
Segundo Pimenta e Lima (2012, p. 6), o estágio é um espaço de 
conhecimento que transcende a visão meramente de prática instrumental: 
Entendemos que o estágio se constitui como um campo de conhecimento, o 
que significa atribuir-lhe um estatuto epistemológico que supera sua 
tradicional redução à atividade prática instrumental. Enquanto campo de 
conhecimento, o estágio se produz na interação dos cursos de formação 
com o campo social no qual se desenvolvem as práticas educativas. 
Naquele cenário de formação para o futuro professor se reconhece a 
atividade teórica do estágio, que envolve uma aprendizagem para atuar no estágio 
prático, que corresponde à escola campo de estágio. Ambos os cenários de 
aprendizagem são necessários para que o estagiário da Licenciatura em Matemática 
possa se identificar ou não com as práticas desenvolvidas em espaços, com alunos 
e condições reais do sistema educativo do qual eles poderão fazer parte 
posteriormente. Assim, o cenário do Estágio Supervisionado para as Licenciaturas 
constitui um momento decisivo para os estagiários, porque é no estágio prático que 
eles evidenciam as situações e problematizam-nas posteriormente para encontrar 
sentido nas práticas de ensinaraprender na escola básica. Sobre a identidade 
profissional, Pimenta (1997), apresenta-a como construção baseada na significação 
social.  
Uma identidade profissional se constrói, pois, a partir da significação social 
da profissão; da revisão constante dos significados sociais da profissão; da 
revisão das tradições. Como, também, da reafirmação de práticas 
consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Práticas que 
resistem a inovações, porque estão cheios de saberes válidos às 
necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as práticas, da 
análise sistemática das práticas à luz das teorias existentes, da construção 
de novas teorias, constrói-se, também, pelo significado que cada professor, 
                                               
70  Tradução livre de: “As a trajectory through a social landscape, learning is not merely the 
acquisition of knowledge. It is the becoming of a person who inhabits the landscape with an 
identity whose dynamic construction reflects our trajectory through that landscape” (WENGER-




enquanto ator e autor confere à atividade docente no seu cotidiano a partir 
de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua história de 
vida, de suas representações, de seus saberes, de suas angústias e 
anseios, do sentido que tem em sua vida: o ser professor. Assim, como a 
partir de sua rede de relações com outros professores, nas escolas, nos 
sindicatos e em outros agrupamentos (PIMENTA, 1997, p.7). 
 Assim como para a identidade profissional, para o caso particular do 
estagiário da Licenciatura, implica reconhecer-se segundo o sentido ou significado 
da prática social de ser docente, que corresponde à problematização constante das 
práticas de ensinaraprender na escola básica e, por que não, de aprender a partir da 
reflexão sobre as mesmas. O docente é constituído no cotidiano ao se envolver na 
prática, e ao problematizar o que sucede ao participar do “confronto provocado entre 
a teoria e a prática”, conforme Pimenta (1999, p.19). Encontramos que Pimenta 
refere-se à teoria como aos conhecimentos disciplinares ou acadêmicos os quais 
são utilizados nas práticas de ensinaraprender.  
Complementando o conceito de identidade proposto por Pimenta (1999), 
aparece posteriormente a teorização da identidade em práticas, sob a visão das 
Comunidades de Prática dentro da Teoria Social de Aprendizagem. Desde o ano de 
1991, Lave e Wenger têm tentado desenvolver a Teoria Social de Aprendizagem. 
Assim, aprendizagem não constitui uma mera aquisição ou mobilização do 
conhecimento. A pessoa, ao participar de uma determinada prática, começa a 
construir uma trajetória individual de aprendizagem. Mas, ser parte de uma prática 
não implica se envolver na mesma, até ser parte ativa da prática. Wenger-Trayner71 
e Wenger-Trayner (2015) referem à evolução da concepção da aprendizagem a 
partir do desenvolvimento dos participantes, ao se engajar, imaginar e alinhar72, 
mediante participação em diferentes comunidades: 
 [...] O conceito de comunidade de prática está presente, mas mais como 
um contexto para a trajetória de aprendizado em uma comunidade através 
da participação periférica legítima. Assim, na primeira fase do 
desenvolvimento da teoria, consideramos o conceito de comunidade de 
prática como certo, e teorizamos a aprendizagem como se movendo para a 
comunidade. No livro de 1998, eu realmente mudei isso: eu tomo 
aprendizagem para garantir e, em seguida, eu digo: ‘Se as pessoas 
                                               
71  O primeiro autor mudou seu sobrenome, antes Wenger, E., agora é Wenger Trayner, E. 




aprendem juntas, o resultado é uma comunidade de prática’73 (OMIDVAR e 
KISLOV, 2014, p.269). 
No entanto, a teorização da participação envolve os processos de 
identificação ou não identificação com as práticas. Wenger-Trayner e Wenger-
Trayner (2015) propõem analisar que as práticas conduzem a um processo de 
identificação ou não identificação, sendo isso parte das aprendizagens ao atuar 
numa prática específica. Assim, a aprendizagem não constitui uma mera aquisição 
ou mobilização do conhecimento: 
[...] as conceituações recentes de aprendizagem e de formação de 
identidade como a participação periférica legítima em uma única 
comunidade ocupacional (LAVE E WENGER, 1991) foram ampliadas para 
incluir a noção de cognoscibilidade definida como a modulação da 
identificação do indivíduo entre múltiplas fontes de compromissos existentes 
no cenário de prática74 (OMIDVAR e KISLOV, 2014, p.267). 
Estar dentro de uma prática, não implica ser parte dela. Assim, a dinâmica 
das CdP permite que a participação evolua frente aos processos de identificação ou 
não identificação. Ser parte de uma prática implica o engajamento dentro da 
comunidade e o alinhamento com as ideias que a prática lhe pede e oferece. 
Engajamento, imaginação e alinhamento correspondem aos níveis de identificação, 
propostos por Wenger-Trayner e Wenger-Trayner (2015), os quais se constituem 
mutuamente, e são necessários para se garantir a identificação dos participantes de 
uma CdP.   
As situações de mudança nas CdP são inevitáveis, pelo que as ações, 
relações e significações constituem continuidades e descontinuidades, no interior da 
comunidade. Por exemplo, o fato de ter um novo membro numa comunidade já 
estabelecida, implica em uma situação de “desestabilidade” do que se tinha 
construído previamente com os membros antigos, o que dá indícios de 
descontinuidade. Assim, enquanto a adaptação do novo membro se estabelece, os 
antigos procuram modos de dar continuidade nas práticas que desenvolviam antes 
                                               
73   Tradução livre de: “[…] the concept of community of practice is present, but more as a context for 
the trajectory of learning into a community through legitimate peripheral participation. So in the 
first phase of theory development, we took the concept of community of practice for granted, and 
we theorized learning as moving into the community. In the 1998 book, I really switch that: I take 
learning for granted and then I say, “If people learn together, the result is a community of 
practice”.  
74  Tradução livre de: “the earlier conceptualizations of learning and identity formation as legitimate 
peripheral participation in a single occupational community (LAVE e WENGER, 1991) were 
broadened to include the notion of knowledgeability defined as the modulation of the individual’s 




da entrada dele. Embora, esses momentos de descontinuidade, no princípio, gerem 
sensações de incômodo e expectativa frente ao compromisso do novo membro, 
esses elementos são necessários para a consolidação da comunidade. O mesmo 
desconforto ocorre com a saída de um membro da comunidade. Assim, a entrada e 
a saída de membros permitem a (re)invenção, tanto nos modos de participação 
quanto nos de reificação, nas práticas dos participantes. Diante do exposto, pode-se 
ver que, sob a visão da Teoria Social de Aprendizagem (TSA), as mudanças sobre 
os modos de participação nas experiências, assim como as continuidades e 
descontinuidades na prática são o que dá vida à aprendizagem.  
 A identidade na prática surge como uma interação entre a participação e a 
reificação das ações e relações na prática. As trajetórias de aprendizagem 
incorporam o passado e o futuro no processo de negociação presente. Os 
significados outorgados às experiências permitem dar ou não identidade de um 
membro em uma prática. Isto, sabendo que para outorgar significado deve-se viver 
as práticas com a organização dada pela comunidade (alinhamento), pode-se 
projetar sobre as ações derivadas dos significados (imaginação) e pode 
comprometer-se com os objetivos, situações e discursos problematizados e 
ressignificados na comunidade (engajamento).  
Finalmente, para Wenger (2010a   e   2010b, p. 133), a identidade pode 
se refletir como uma experiência negociada, mediante participação como membro de 
uma comunidade e como uma trajetória de aprendizagem, pois nos constituímos 
com o outro no interior das comunidades. Porém, “nem tudo o que encontramos 
torna-se significativo e nem tudo o que encontramos leva nosso toque; contudo, 
esses eventos podem contribuir em seus próprios modos para a nossa experiência 
de identidade”75 (WENGER, 2010, p. 140). Cada CdP vela pelos interesses das suas 
práticas, por exemplo, os professores de Matemática constituem-se em uma 
comunidade no país, portanto, são particulares suas práticas e seus interesses. 
Além disso, as CdPs não estão isoladas no mundo.  Isto é, a identidade pode se 
conceber como “uma relação entre o local e o global. Nós definimos quem somos 
negociando formas locais de pertencer a outras comunidades dentro de uma 
paisagem de prática mais amplas e de manifestação de estilos e discursos mais 
                                               
75  Tradução livre de: “Not all that we encounter becomes significant and not all that we meet carries 




amplos”76 (WENGER, 2010, p. 133). Isto é, nas práticas de ser professor, existem 
outras comunidades emergentes desta, por exemplo, os professores de Matemática, 
supervisores de estagiários, ou os que fazem uso ativo das TICs nas suas aulas, 
entre tantas outras. Assim, Wenger (2010, p. 133) propõe a Identidade como nexo 
de multimembresia: “Nós definimos quem somos pelas formas em que reconciliamos 
nossas várias formas de associação em uma identidade”77. Um professor de 
Matemática, portanto, não pertence a uma única comunidade. Estas comunidades 
compõem os cenários das práticas, de forma que “são dinâmicos à medida que as 
comunidades emergem, se fundem, se dividem, competem, se complementam e 
(ou) desaparecem”78 (WENGER, 2010, p. 183). As fronteiras entre estas práticas 
são, potencialmente, lugares de aprendizagem. Porém, nem todas as fronteiras são 
harmoniosamente lugares destinados para aprender.  
O que caracteriza a identidade do professor de Matemática? Para 
responder a esta pergunta é necessário destacar que múltiplos estudos que falam da 
identidade têm sido desenvolvidos em educação Matemática. Tem se explorado o 
tema de identidade do professor que ensina Matemática, em diferentes sentidos, tal 
como apresenta amplamente Darragh (2016) na revisão teórica sobre o conceito de 
identidade na área. Inicialmente, pode-se conceituar a partir de diferentes 
perspectivas. Muitos destes estudos retomam as propostas de identidade por 
participação e engajamento em um grupo social (WENGER, 1998; FRIEDRICHSEN, 
et. al., 2008; BJULAND, et. al., 2012; LOSANO, et. al., 2017), assim como 
abordagens de tipo identidade narrativa (MARTIN, 2000; SFARD e PRUSAK, 2005), 
identidade discursiva (GEE, 2000), entre outros.   
Para o caso particular, apresentaremos alguns indicadores e 
categorizações feitas pelos pesquisadores na área da identidade participativa e por 
engajamento em um grupo. Inicialmente, no estudo desenvolvido por Bjuland, et. al. 
(2012), apresentam-se quatro critérios encontrados mediante narrativas reflexivas de 
uma professora em exercício, os quais revelam o engajamento docente e o 
                                               
76  Tradução livre de: “relation between the local and the global. We define who we are by 
negotiating local ways of belonging to broader constellations and of manifesting broader styles 
and discourses” 
77  Tradução livre de: “Identity as nexus of multimembership. We define who we are by the ways we 
reconcile our various forms of membership into one identity”. 
78  Tradução livre de: “The composition of such a landscape is dynamic as communities emerge, 




alinhamento crítico79 em uma comunidade de aprendizagem disciplinar. Estes 
indicadores de identidade profissional do professor de Matemática são: (i) 
posicionamento em relação aos alunos (nos papeis de apresentador, supervisor e 
coordenador); (ii) reflexão sobre o desenvolvimento de um modelo de aula no 
ensino, que reflete sobre a transposição (didática); (iii) implementação da atividade e 
integração na sala de aula; (iv) integração e ampliação dos modelos de ensino, os 
quais relacionam a competência, desempenho e reconhecimento como professor de 
Matemática; e, (v) posicionamento desafiador em relação aos profissionais em 
didática. Estes indicadores representam uma aproximação ao processo de 
identificação que tem, por exemplo, a professora de Ensino Fundamental que 
começa sua carreira docente no interior de uma comunidade de aprendizagem de 
Matemática80, composta por profissionais da didática da Matemática, e professores 
de Matemática dos anos iniciais e dos anos finais do Ensino Fundamental e do 
Ensino Médio. Para os autores destes indicadores, a identidade pode ser definida 
“[...] como um processo contínuo de apropriação do conhecimento através da 
participação no contexto educacional”81 (BJULAND, et. al., 2012, p. 408). Neste 
sentido, o contexto de Estágio Supervisionado oferece um cenário próprio para o 
desenvolvimento e constituição da identidade profissional do professor. 
Por sua vez, Friedrichsen, et. al. (2008, p. 177) refletem sobre possíveis 
indicadores de identidade do professor de Matemática, sendo consideradas, entre 
outras, as seguintes: “antecedentes e decisão de ensinar, identidades pessoais, 
identidade do professor, confidências e preocupações relacionadas ao ensino, 
imaginário do professor ideal e metáfora do ensino”82. Estes códigos foram utilizados 
pelo grupo de pesquisadores, para categorizar as identidades dos professores, 
dentro de três grupos de participantes do Programa Alternativo de Certificação83, 
estes são: sempre um professor, decidir tardio (para ingresso na profissão) e 
explorador da carreira (de professor). De outro lado, encontramos outras 
                                               
79  O conceito de alinhamento crítico é um conceito trabalhado em Jaworski (2006), no qual destaca 
que o alinhamento de um participante se torna crítico quando a comunidade de investigação.  
80  Do original no inglês Learning Community of Mathematics (LCM). 
81  Tradução livre de: “We define the constitution of professional identity of a teacher as a continuous 
process of appropriating knowledge through participation in the educational context”. 
82  Tradução livre de: background and decision to teach, personal identities, teacher identity, 
confidences and worries related to teaching, image of ideal teacher, and metaphor for teaching. 




perspectivas que identificam a identidade do professor de Matemática, como a do 
Hodgen (2011), que reconhece o conhecimento do professor de Matemática não 
como simples aplicação no contexto de Matemática, mas também no complexo 
mundo das salas de aula. Neste sentido, o conhecimento do professor de 
Matemática tem um papel relevante no ensino, mas também na identidade de quem 
ensina Matemática, como “conhecimento situado, social e distribuído”84 (HODGEN, 
2011, p. 36), considerando o domínio disciplinar da Matemática para seu ensino.  
Losano, Fiorentini e Villarreal (2017, p. 24), por outro lado, reconhecem as 
seguintes categorias sobre a identidade de uma professora de Matemática em seu 
primeiro ano do exercício docente: (i) adaptação às práticas e discursos 
estabelecidos no mundo figurado do ensino em sua escola e às identidades que 
estes lhe oferecem; (ii) Negociação de possíveis novas ações dentro do mundo 
imaginado e, portanto, novas formas de ser; (iii) uso de práticas e discursos de seu 
estágio para refletir sobre a sua prática diária de ensino e projetar novos mundos 
imaginados. Este estudo assume os conceitos de identidade profissional e de 
agência de Holland, et. al. (1998), os quais são desenvolvidos “dialogicamente 
dentro do mundo figurado de ensino de Matemática através da participação contínua 
com colegas, estudantes, diretores de escolas, pais, etc.”85 (LOSANO, et. al., 2017, 
p. 6). 
Entretanto, Cyrino (2013, p. 5188) reconhece também o processo de 
desenvolvimento profissional do professor de Matemática que envolve aspectos 
relacionados com a identidade profissional, tais como: 
[...] o conhecimento matemático; o conhecimento sobre o ensino de 
Matemática; a identidade profissional do professor; conhecimentos, 
expectativas, concepções e interesses dos formandos; características dos 
formadores e de outros participantes do programa; propósitos, formas de 
avaliação, currículo, aproximações pedagógicas e organização do 
programa; características socioculturais da sociedade, organização do 
sistema educacional, pesquisas, dentre outros. 
  Uma vez mais, identificamos aspectos próprios do desenvolvimento 
das caraterísticas ou atividades que são particulares ao professor de Matemática. 
Neste sentido, estas atividades vão, através do tempo, se constituindo de forma 
contínua. Estas pesquisas anteriormente descritas, respondem a categorizações 
particulares designadas para a identidade própria do professor de Matemática que 
                                               
84  Tradução livre de: ‘‘knowledge as situated, social and distributed’’. 
85  Tradução livre de: “dialogically within the figured world of teaching mathematics through 




caracterizam ou dão indícios daquelas práticas específicas. Em particular, o conceito 
de identidade propõe diferentes tensões, tais como as vividas entre a competência e 
a experiência, assim como as dinâmicas e a imprevisibilidade dada pela participação 
de seus membros (WENGER, 2010, p. 182).  Finalmente, podemos reconhecer que 
os quatro componentes propostos por Wenger, desde a história da prática, os 
significados do que impulsiona a comunidade sobre as experiências na prática, os 
relacionamentos que moldam tal prática, e a identidade dos membros para com a 
prática, “[...] fornecem recursos para a aprendizagem - tanto para os recém-
chegados como para os antigos”86 (WENGER, 2010, p. 182). 
Neste capítulo, abordamos os temas de interdisciplinaridade e 
transdisciplinaridade, e, posteriormente, passamos pelos conceitos da Teoria Social 
de Aprendizagem e de aprendizagem situada nas práticas, nos contextos escolares 
a partir da inter-relação de seus quatro componentes. Até aí, conhecíamos o 
conceito de aprendizagem como negociação de significados dentro de uma prática. 
Embora esta visão de Wenger abranja uma concepção de aprendizagem para 
atividades em campos diferentes da educação, já estávamos nos aproximando de 
sua aplicação dentro do contexto particular do Estágio Supervisionado 
Interdisciplinar da FE/Unicamp. O próximo capítulo apresenta a Metodologia desta 
Pesquisa, onde descrevemos e discutimos a produção do material  de análise 
relativo ao desenvolvimento da pesquisa de campo, a escolha das estagiárias como 
participantes da pesquisa e a forma como serão narradas suas experiências de 
aprendizagem e constituição profissional, assim como a organização e as análises 
dos dados.  
                                               




CAPÍTULO 3. METODOLOGIA DA PESQUISA DE CAMPO 
 
Entonces la palabra cobra vida; pues es mucho más 
que un fantasma de sentido que se evoca y retorna a 
la nada; domina el acontecimiento; presta una historia 
a nuestra lengua. [...] Así sobrevive a su empleo 
instantáneo, vuelve al sistema y le presta la 
dimensión temporal87  (MORATALLA, 1991, p. 37). 
 
Para começar a compreender as experiências de aprendizagem docente 
e constituição profissional dos estagiários da Licenciatura em Matemática, durante 
sua participação no curso e na escola campo do Estágio Supervisionado I, é preciso 
interpretar, analisar e descrever a participação deles ao se inserirem nas práticas de 
ensinaraprender na escola básica e na Universidade. Para isso, se faz necessário 
identificar as experiências que constituem as práticas dos estagiários, captando não 
só aquilo que o pesquisador percebe, mas também as perspectivas deles. Sendo a 
prática docente desenvolvida dentro de um contexto social, cultural e histórico, é 
necessário procurar uma abordagem que responda de maneira abrangente a este 
tipo de prática. 
 A princípio, uma abordagem de tipo quantitativa não responderia às 
necessidades que uma prática, como a docente, representa na sociedade. 
Especialmente ao olharmos para as aprendizagens individuais, que se constituem ao 
longo do tempo e a partir de fatos pontuais nos cenários particulares, onde a prática 
se desenvolve; ou ainda para a constituição profissional dos estagiários, em que o 
estagiário se insere em diferentes CdPs que vão perfilando sua atuação. Uma 
análise de tipo quantitativa não abrangeria toda a riqueza de participação que a sala 
de aula, a escola e a profissão docente representam na sociedade. Assim, analisar 
os dados produzidos com a participação dos estagiários, nos diferentes lugares de 
atuação, sob uma abordagem de tipo quantitativa, não ajudaria a produzir os 
resultados almejados pelos objetivos da presente pesquisa.  
Por outro lado, a abordagem qualitativa “busca interpretar o caso como 
um todo orgânico, uma unidade em ação própria, mas que guarda forte relação com 
                                               
87   Tradução ao português: “Em seguida, a palavra ganha vida; porque é muito mais do que um 
fantasma do sentido que se evoca e retorna ao nada; domina o evento; empresta uma história 
para a nossa língua. [...] então sobrevive ao seu emprego imediato, retorna ao sistema e fornece 




seu entorno ou contexto sociocultural” (FIORENTINI e LORENZATO, 2012, p. 111). 
No caso da nossa pesquisa, essa perspectiva se constitui numa abordagem 
apropriada para compreender as experiências de aprendizagem e de constituição 
profissional do estagiário, já que tanto os estagiários quanto os dados de pesquisa 
produzidos a partir deles são analisados sem se afastar do contexto onde as práticas 
se desenvolvem, em unidade, para que o pesquisador possa captar o que eles estão 
pensando. Assim, a abordagem qualitativa “fornece informações mais descritivas 
que primam pelo significado dado às ações” (BORBA e ARAÚJO, 2012, p. 24). 
A observação participante é parte integrante na análise de dados 
produzidos sob uma abordagem qualitativa, sendo que, neste tipo de observação, o 
“pesquisador frequenta os locais onde os fenômenos ocorrem naturalmente”, e 
baseia sua participação nos “registros de observação, procurando produzir pouca ou 
nenhuma interferência no local investigado” (FIORENTINI e LORENZATO, 2012, p. 
107). Embora a observação participante seja uma estratégia boa para a coleta de 
dados, ela deve ser acompanhada de outros instrumentos tais como entrevistas, 
diários de campo do pesquisador, diários ou narrativas dos participantes, entre 
outros instrumentos com o fim de evitar a visão tendenciosa que um pesquisador 
pode ter sobre o objeto estudado. Portanto, a partir das observações, o pesquisador 
pode complementar a sua primeira interpretação indagando e se aprofundando em 
questões particulares sobre fatos observados nos locais de práticas dos estagiários. 
O estudo de caso se constitui na perspectiva mais adequada para abordar 
a presente pesquisa. Em particular, a pesquisa se constitui em um estudo de caso 
que pretende retratar a realidade de um estágio da Unicamp, em particular: o estágio 
supervisionado oferecido pela Faculdade de Educação da Unicamp, “de forma 
profunda e mais completa possível, enfatizando a interpretação ou a análise do 
objeto e do contexto no que ele se encontra” (FIORENTINI e LORENZATO, 2012, p. 
110).   
3.1. DESCRIÇÃO DO CONTEXTO: ESTÁGIO SUPERVISIONADO I 
 
O Curso Estágio Supervisionado I (EL 774-C) se iniciou formalmente no 
final de fevereiro de 2014, com uma apresentação de sua Ementa, seus objetivos e 
uma descrição do que se projetava para o seu desenvolvimento. Nessa data, os 
alunos também foram informados sobre esta pesquisa, sua participação foi solicitada 




(TCLE)88. Posteriormente, os alunos fizeram uma breve apresentação sobre as 
práticas de ensinaraprender para os formadores e seus colegas estagiários. 
Inicialmente, o formador e a PED fizeram um diagnóstico, sobretudo porque suas 
práticas se limitavam àquelas desenvolvidas durante os estágios disciplinares. Da 
turma de 18 estagiários, apenas uma tinha experiência formal como professora 
voluntária de um programa89 de Educação de Jovens e Adultos (EJA).  
Nas visitas à escola campo do estágio, de modo geral, os alunos 
acompanharam um professor da mesma disciplina do seu respectivo Instituto na 
Licenciatura, buscando aproximar-se da análise e investigação dos problemas da 
escola e assim reconhecer e/ou compreender as ações educativas desenvolvidas 
nesse campo. A proposta de trabalho era, inicialmente, o registro das experiências 
dos estagiários, tanto na sala de aula como na escola de campo de estágio, a partir 
de uma observação sistemática das práticas de ensinaraprender.  
Os registros nos diários de campo eram escritos de modo narrativo, mas 
nem todos tinham a facilidade para escrever dessa forma, entretanto eles tentaram 
fazê-lo segundo as orientações dos formadores: às vezes como relato da 
experiência de uma sala de aula do professor ou como resumo das experiências 
vivenciadas dentro da escola, nas diferentes salas de aula acompanhadas. As 
experiências e os aspectos considerados relevantes pelos estagiários sobre o 
acompanhamento das salas de aula foram registrados nos diários reflexivos, em seu 
portfólio90 individual do TelEduc.  
É preciso esclarecer que a pesquisa de campo se desenvolveu somente 
no interior da sala de aula do Curso Estágio Supervisionado I na Unicamp, sem que 
a pesquisadora visitasse os campos de estágio dos alunos. Porém os dados 
produzidos nesse ambiente estiveram permeados da experiência do estagiário na 
escola de campo, por meio dos diários, sendo que, em média, cada estagiário 
                                               
88   Para o desenvolvimento da pesquisa dentro da disciplina de EL 774-C: Estágio Supervisionado I 
contou-se com a submissão e aprovação do Comitê de Ética na Pesquisa com parecer 
consubstanciado número 635.897 e número de CAAE 30205714.1.0000.5404 (Cf. Anexo 2). 
89   Programa PEIS (Projeto Educativo e Integração Social) que trabalha com Jovens e adultos, 
como formação complementar dos participantes. Esta formação não tem uma certificação oficial 
da Unicamp, somente se participa pelo fato de complementar seus estudos, assistir a aula com 
professores novos, ou simplesmente para fazer novos colegas. 
90  O portfólio é uma ferramenta do TelEduc que permite salvar os arquivos que os alunos, usuários 
da ferramenta, registram de forma individual em uma pasta que contém todos os arquivos do 




produziu dez textos para compor o diário, além de relatórios finais de 
problematização das práticas e planos de intervenção conjuntos com os colegas. 
O que os estagiários encontraram nas escolas de campo, na maioria das 
aulas, foi problematizado usando pequenos excertos91 organizados em slides com o 
fim de se analisar casos reais que aconteceram com os estudantes da Turma. É 
relevante destacar que, desta forma, os estagiários problematizaram situações reais, 
e encontraram respaldo nos escritos que foram estudados durante o 
desenvolvimento do Curso. A interlocução com a literatura e a interpretação a partir 
de situações reais foram importantes no momento de dar sentido92 às práticas na 
escola e na sala de aula de Estágio Supervisionado I na Unicamp. 
Além de compartilhar as experiências vivenciadas nas escolas campo de 
estágio, os estagiários mostraram sua identificação com situações similares às 
expostas pelos seus colegas. As experiências nas escolas motivavam a participação 
dos colegas da Turma, criando oportunidades para que aprendizagens emergissem 
por meio dos aportes ou dos outros pontos de vista dos colegas; outras formas de 
enxergar as situações, as quais foram problemáticas para alguns e foram desafios e 
motivações para intervir posteriormente para outros; outras vozes que se uniam ao 
longo do desenvolvimento do Curso e que não necessariamente eram da mesma 
Licenciatura.  As vozes dos outros93 permitiram a problematização das práticas de 
ensinar e aprender na escola básica, além de mobilizar diálogos na constituição dos 
grupos e identificar necessidades comuns que refletiram na construção da 
problematização de situações rotineiras nas escolas de campo dos estagiários.  
Observação, reflexão, registro e análise das situações de ensinaraprender 
em sala de aula da escola básica foram importantes fatores para a dinâmica e 
desenvolvimento do Curso. Os estagiários participaram e refletiram sobre as práticas 
de ensinaraprender, segundo suas experiências, em que problemáticas e situações 
recorrentes em sala de aula ou na escola campo de estágio foram identificadas por 
eles até se agruparem para intervir nas suas escolas. Foi assim que, no momento de 
                                               
91   Em sua maioria o nome do aluno não aparecia, a menos que o aluno manifestasse que seu 
nome aparecesse o se falasse na aula.  
92   Sentido sobre as práticas será tratado no capítulo 4, ao se analisar as narrativas individuais e 
grupais. 
93  Estagiários da mesma Licenciatura, de outras Licenciaturas, do formador, do professor da 




perfilar os grupos, primaram pela afinidade e interesses nas problemáticas e, pouco 
a pouco, foram se constituindo numa CdP de estagiários da licenciatura. 
A problematização das práticas foi constante, sendo importante observar 
a evolução das situações nas aulas seguintes. Assim como as práticas eram 
selecionadas para compor os registros nos diários dos estagiários, outras 
experiências, que não eram necessariamente registradas, também eram 
problematizadas e analisadas com os colegas da turma devido a sua importância. 
Tais experiências incluíam situações de estágios anteriores e foram bastante 
válidas. O Curso foi se desenvolvendo até que as análises dos temas dos projetos 
de intervenção94 se particularizassem. Já nos últimos encontros, o atendimento aos 
estagiários foi focado em necessidades particulares dos grupos e suas orientações 
para que continuassem com o desenvolvimento dos projetos.  
No final do Curso, os registros em diários de campo, experiências 
particulares em salas de aula, experiências em grupo no desenvolvimento do 
projeto, particularidades das escolas de campo de estágio, entre outras questões, 
foram narrados no relatório final de problematização das práticas, apresentado por 
escrito e socializado ante a turma de estágio. 
É preciso lembrar que, durante o primeiro semestre do ano 2014, a turma 
C do Curso EL 774: Estágio Supervisionado I, sofreu interferências em seu 
desenvolvimento devidas à greve95 de estudantes, professores e funcionários, a qual 
afetou o número total de horas na sala de aula de estágio na Unicamp, como mostra 
o Anexo 7 no cronograma do curso e na apresentação dos relatórios finais de 
problematização das práticas. Embora a greve tenha afetado o desenvolvimento do 
curso dentro da Unicamp, não afetou o seu desenvolvimento nas escolas campo de 
estágio. Apenas um aluno da Educação Física que desenvolveu seu estágio nas 
instalações do DEDIC (Divisão de Educação Infantil e Complementar)96 foi afetado. 
                                               
94   Embora a Teoria Social da Aprendizagem, não conceba a intervenção como parte dos seus 
postulados, a pesquisadora apresenta aqui os termos próprios usados pelo formador da 
disciplina. 
95  Greve acontecida entre os meses de maio e agosto de 2014 pelos três setores (alunos, 
professores e funcionários) da Unicamp. Embora o Estágio ocorrera em apenas um semestre 
letivo (2014.1), o curso avançou outro semestre cronológico até agosto de 2018, quando o final 
da greve permitiu retomar atividades do primeiro semestre de 2014. 
96   O DEDIC da Unicamp, que é um espaço onde as crianças, filhos e filhas de servidores da 
Unicamp e FUNCAMP, e de estudantes, constroem cultura e conhecimento através de interação 
social entre crianças, com espaço e com os profissionais da Educação. Informação disponível 




3.2. OS QUATRO CENÁRIOS DE PARTICIPAÇÃO NO ESTÁGIO SUPERVISIONADO I 
O acompanhamento do estagiário nos conduz a refletir sobre as práticas 
escolares. Dentro da escola, campo do estágio, o estagiário encontra situações 
próprias do ensinaraprender que podem ser problematizadas e analisadas 
posteriormente na aula de Estágio Supervisionado. Isso significa dizer que o Estágio 
Supervisionado proposto pela FE/Unicamp tem presentes os aspectos sociais e 
culturais que atravessam as práticas pedagógicas nas escolas, e fornece uma ampla 
variedade de situações e elementos que nos ajudam a problematizar as práticas 
educativas e o processo de formação docente em serviço no interior das escolas e, 
especialmente, das salas de aula - campo do Estágio do futuro professor.  
Diferentes são os cenários frequentados pelos estagiários ao participarem 
de um estágio. No caso do Curso EL 774-C: Estágio Supervisionado I, os cenários 
foram sendo identificados. Cenários nos quais os estagiários desenvolveram algum 
tipo de participação e reificação, individual ou coletiva, produto das ações, relações e 
interações com os membros daqueles espaços. Porém só alguns deles foram 
analisados, pois os outros cenários não ofereciam dados analisáveis para o objeto 
da pesquisa, como é o caso dos espaços de consulta de literatura, externos ao 
Curso.  
Inicialmente, a sala de aula do curso Estágio Supervisionado I foi o 
primeiro cenário encontrado no qual participaram. No decorrer do tempo, a 
participação do estagiário na sala de aula do curso, permitiu-lhe ir permeando outros 
espaços nos quais se fazia presente. Nos diálogos internos do curso, entre 
estagiários, formador e a PED, os espaços da escola e do TelEduc participavam 
timidamente. Ao se identificar e delimitar interesses particulares dos estagiários, 
frente à problematização das práticas nas escolas campo de estágio, foi se 
identificando, com maior ênfase, a configuração dos cenários de grupos de interesse 
ou grupos interdisciplinares, como foram chamados posteriormente.  
Para efeitos de organização dos dados produzidos na pesquisa, os 
cenários foram nomeados e enumerados na seguinte ordem:  
i) Cenário 1 (C1): Curso presencial de Estágio Supervisionado I. 
ii) Cenário 2 (C2): Grupo interdisciplinar, envolvendo estagiários de pelo menos 
duas licenciaturas diferentes. 




iv) Cenário 4 (C4): TelEduc (Plataforma virtual de Ensino Aberto da Unicamp). 
Porém é necessário destacar que as denominações escolhidas não sugerem 
prioridade de um sobre outro. A Figura 2 ilustra os quatro cenários97 nos quais os 
alunos participaram durante o desenvolvimento do Curso Estágio Supervisionado 
I. 
Figura 2- Cenários de participação 
 
Fonte: Construção da pesquisadora 
O Cenário 1 do Curso Estágio Supervisionado I (C1) é um cenário físico, 
do qual os estagiários participaram semanalmente durante o horário da aula, às 
quintas-feiras à tarde. Nesse cenário presencial, os estagiários passam por 
experiências individuais e em grupo98, trazendo, por vezes, experiências como as 
vividas na escola de campo do Estágio. Outras vezes, parte do tempo era distribuído 
para analisarem os textos da bibliografia do curso, mas tentando fazer interlocução 
entre o texto e suas experiências em sala de aula.  
                                               
97   Cabe destacar que os quatro cenários aqui propostos, são parte dos cenários mais próximos ao 
desenvolvimento da disciplina, com isso reconhecemos a participação dos estagiários em outros 
cenários os quais não foram objeto de estudo.  
98  O grupal corresponde às ações, relações e interações dos estagiários com outros estagiários da 





No Cenário 2 do Grupo Interdisciplinar (C2) se encontram as experiências 
dos estagiários, as quais eles compartilhavam de acordo com interesses próprios, 
constituídos a partir da problematização das práticas de ensinaraprender na escola 
básica. Assim, este cenário configurou-se como físico e, também, virtual. No item 
4.2, na figura 5, serão apresentados em detalhe os grupos que foram formados e 
seus objetivos conjuntos, pelos quais trabalharam no semestre. 
O Cenário da escola (C3), campo de estágio99, representa o local onde se 
encontra a maioria das experiências que deram vida ao desenvolvimento do Curso. 
Neste cenário, os estagiários passaram por espaços diferentes que dão continuidade 
às suas experiências. Tanto a sala de aula dos cursos que acompanharam, de 
acordo com seus cursos de Licenciatura, quanto às salas de professores e espaços 
compartilhados com alunos e professores da escola foram lugares nos quais as 
práticas de ensinaraprender eram problematizadas para o Estagiário. O contato da 
pesquisadora com a escola se deu via TelEduc (C4) e através dos diálogos dos 
estagiários em sala de aula ou nas entrevistas. Embora o contato não fosse direto, o 
C4 é um cenário utilizado por ser o centro das experiências dos estagiários. 
Por último, o Cenário virtual do TelEduc (C4) se constituiu em um lugar no 
qual o estagiário trazia experiências a serem registradas nos diários da plataforma 
virtual. Este é um espaço virtual entre o estagiário e o formador, no qual se dá uma 
curta realimentação sobre o acontecido, sendo que a real problematização daqueles 
escritos era feita na sala de aula do Curso. Neste cenário, os estagiários registravam 
as significações das ações desenvolvidas com alunos, professores e/ou 
supervisores de estágio. Segundo orientações dadas na ementa do Curso, os relatos 
registrados no TelEduc: “deverão ser narrados, descritos e analisados em um diário 
de campo” (UNICAMP, 2014), assim, em cada visita de estágio, apresentariam tanto 
o sucedido quanto as reflexões frente a essas experiências.  
Os cenários dos quais as ações, relações e interações dos estagiários 
fizeram parte permitiram negociar significados ao longo do processo de participação 
e a materialização através da reificação. No movimento entre as fronteiras dos 
quatro cenários, para o caso do Estágio Supervisionado I, pode-se evidenciar 
                                               
99  Referimos a Escola, em geral como campo de estágio. Porém, alguns estagiários participaram 
da experiência diferenciadas de estágio, sendo que o campo de estágio foi o PEIS, um contexto 
no escolar de práticas de ensinaraprender, com foco EJA, ou também, houve estagiários que 




diferentes manifestações de participação assim como de reificação, que 
representam algum tipo de aprendizagem dos estagiários ou mudança de 
aprendizagens anteriores. 
Considerando isto, as experiências dos estagiários e, em consequência, 
sua participação não se desenvolveram em uma única comunidade. Isto é, com o 
tempo, os estagiários constituem trajetórias de aprendizagem que se complementam 
e/ou evoluem entre elas.  
No caso particular do Estágio Supervisionado I, os alunos transitaram 
pelos quatro cenários que constituíram tanto sua trajetória individual e pessoal de 
formação, quanto sua trajetória em comunidade. As trajetórias de aprendizagem, 
individual e grupal, nas diferentes práticas, ofereceram uma visão mais ampla sobre 
a identificação ou não dos participantes da pesquisa, enquanto seu processo de 
constituição profissional como futuros professores da escola básica. As seguintes 
descrições correspondem às CdPs constituídas nos três primeiros cenários (curso 
de Estágio Supervisionado I, grupo interdisciplinar, e escola).  
 
Figura 3- Comunidades de Prática e suas conexões 
 




Na Figura 3, apresentamos o mapa do curso e suas dinâmicas ao 
interagirem com as três seguintes Comunidades de Prática:  
i) CdP-C: Comunidade constituída por todos os estagiários do curso de Estágio 
Supervisionado I, incluindo também o formador e a PED, configurando o  Cenário 
1 ( C1).  
ii) CdP-I: Comunidade interdisciplinar de estagiários pertencentes a pelo menos 
duas Licenciaturas diferentes, constituindo o Cenário 2 (C2).  
iii) CdP-E: Comunidade de professores, alunos e estagiários na escola, constituindo 
o Cenário 3 (C3).  
Nas relações estabelecidas na Figura 3 se observam as três 
Comunidades de Prática (CdP-C, CdP-I e CdP-E) e suas relações. Como seis 
subcomunidades foram formadas, foi necessário nominar cada uma delas e, assim, 
diferenciá-las, por exemplo: CdP-I1, corresponde à Comunidade de Prática 
interdisciplinar número 1. Esta CdP-I1, participou dos quatro cenários (C1, C2, C3 e 
C4). Porém o desenvolvimento como Comunidade de Prática, no sentido Wenger 
(1998), foi centrado no Cenário 2 do Grupo Interdisciplinar (C2). Isto é, o Cenários 1 
do curso Estágio Supervisionado I (C1) e o Cenário 4 do TelEduc (C4), foram 
comuns à turma toda de Estágio Supervisionado I. O Cenário 2 do grupo 
interdisciplinar (C2) e o Cenário 3 da escola (C3) foram particulares para cada CdP-I, 
portanto cada uma das CdP-I está caraterizada com uma cor diferente. 
Considerando que o cenário da escola foi denominado como C3, este é particular 
para cada estagiário e cobra um sentido diferente. Assim, por exemplo, o C3 da 
CdP-I4 é diferente do C3 da CdP-I1. À medida em que a CdP se diferencia de 
outras, ou encontra relacionamentos com outras, elas constituem um “complexo 
panorama social de práticas, fronteiras, periferias, sobreposições, conexões e 
encontros compartilhados”100 (WENGER, 1998, p. 118).  
Como já foi apresentado, no caso do estágio Supervisionado, foram vários 
os cenários de prática pelos quais transitaram os estagiários e suas CdP. Estes 
cenários e suas práticas, contribuem com a formação de um panorama mais amplo 
das práticas. Isto é, ao participar das três CdPs, o estagiário tem uma visão não 
                                               
100  Tradução livre de: “complex social landscape of shared practices, boundaries, peripheries, 




estática, mas dinâmica, e que, de alguma maneira, contribui no interior de cada 
Comunidade. Assim, por exemplo, Anala, uma estagiária de licenciatura que tem 
experiências nas práticas do C3 (projeto PEIS), ao pertencer a esta comunidade e 
trazer suas experiências ao C1, enriquecia as discussões em sala de aula, pois o 
que era registrado no C4 ajudava a problematizar aquilo. E, por sua vez, sua 
experiência durante longo tempo como professora do PEIS fez com que ela 
contribuísse com a Mari, a outra estagiária da mesma CdP-I4, que vive sua primeira 
experiência como professora, ao frequentar o mesmo C3. Portanto, estes cenários 
de prática, podem contribuir para formar “espaços mais amplos de participação do 
que uma simples CdP”101 (Ibid., p. 127).  
Na seção 3.3, a seguir, são apresentadas as características gerais da 
turma do Estágio Supervisionado I, os grupos que nela se constituíram e para a qual 
foi desenvolvida a pesquisa em que a aprendizagem e a constituição profissional 
foram analisadas.  
3.3. COMUNIDADES, DOMÍNIOS E PRÁTICAS NOS QUATRO CENÁRIOS DE PARTICIPAÇÃO 
Para compreender um pouco mais sobre a constituição das CdP-I, seus 
domínios e suas práticas, é necessário conhecer o contexto no qual a pesquisa foi 
desenvolvida e os movimentos feitos no decorrer do tempo de participação dos 
estagiários. Os dezoito alunos do Curso Estágio Supervisionado I pertenciam às 
Licenciaturas em História, Matemática, Biologia, Ciências Sociais, Educação Física, 
Artes e Letras da Unicamp, sendo a maior quantidade de estagiários da Licenciatura 
em Matemática, como representado na Figura 4.   
No C1, a sala de aula do curso EL 774-C: Estágio Supervisionado I, o 
estagiário transita entre experiências próprias da prática do curso que permitem o 
diálogo entre a teoria (da literatura própria do curso), a idealização de escola, e a 
prática. O importante não é que os estagiários façam apenas parte da prática e se 
aproximem às regras do curso, obrigatório na grade da Licenciatura, mas que a sua 
participação naquela CdP, formada por eles, pelo formador e pela PED, vá mudando 
ao viver as experiências: na prática de ser estagiário (estudante/licenciando) no 
curso e dentro da Comunidade de Prática do curso (CdP-C). E, após terem se 
                                               
101  Tradução livre de: “All these relations can create continuities that define broader configurations 




aproximado das realidades escolares, os estagiários também vivenciam experiências 
na prática de ser estagiário (professor) na escola campo de estágio, fazendo parte 
da Comunidade de Prática da escola (CdP-E). 
 
Figura 4- Universo do Estudo: C1 (CdP-C) 
 
 
Fonte: Construção da pesquisadora. 
Já no C3, os estagiários identificaram ações e/ou situações que se 
tornaram problemáticas ou de seu interesse de estudo, as quais consideraram que 
deveriam ser focadas e problematizadas nas práticas das comunidades (CdP-E e 
CdP-C). Tais situações particulares se tornaram comuns para alguns estagiários nas 
aulas do Curso, o que proporcionou a oportunidade de se agruparem segundo 
interesses comuns encontrados, a partir da observação e participação inicial na 
escola campo. 
O transitar pela prática de ser estagiário (estudante) no curso e de ser 




de uma Comunidade de Prática de tipo interdisciplinar (CdP-I) em sala de aula, mas 
tendo ciência de que o diálogo entre o curso e a escola fariam parte daquela prática. 
Sendo essa a principal razão para o agrupamento dos estagiários assumindo a 
prática de ser estagiário (aluno) em uma nova CdP-I102. Assim, a divisão da turma 
para constituir as comunidades foi voluntária e pelos próprios interesses 
desenvolvidos por eles. Nem todos os grupos ficaram distribuídos por Instituto da 
Licenciatura e tampouco foram necessariamente constituídos por números iguais 
dos referidos institutos. Entretanto, vale a pena lembrar que esta constituição não foi 
imediata. Da segunda aula no C1 até a quinta, os estagiários fizeram observações 
que os ajudaram a perfilar algumas problematizações das práticas escolares de 
ensinaraprender. Também, os grupos foram constituídos com integrantes de pelo 
menos duas Licenciaturas diferentes. Por exemplo, a CdP-I2 foi se aproximando do 
estudo das relações de poder, enquanto as leituras dos diários de Yana e Marcelo 
aconteciam. Ao longo do tempo, já por volta da quarta aula no C1, eles evidenciaram 
inquietações comuns sobre o comportamento dos professores ante os alunos da 
escola e, assim, decidiram se unir no grupo, que, por suas dinâmicas durante o 
semestre, constituiu-se na CdP-I2. Ainda, as dinâmicas da CdP-I permitiram a 
entrada de uma outra pessoa, que não frequentou as primeiras aulas, mas que se 
identificou com o projeto do grupo sobre as relações de poder, de acordo com suas 
narrações no diário: Autoritarismo x Autoritaridade e contrato didático. Por fim, a 
CdP-I2 foi constituída por uma aluna da Licenciatura em Matemática, uma aluna da 
Licenciatura em Biologia e um aluno da Licencia tura em Ciências sociais.  
Para o cultivo de uma CdP, três elementos estruturais são 
compartilhados, são eles: Comunidade de Prática (CdP), Domínio e Prática. O 
Domínio visa por contribuir com a identidade comum da comunidade. Isto é “o 
domínio motiva aos membros a contribuir e participar, orienta sua aprendizagem e 
dá sentido às suas ações. Conhecer os limites e a vanguarda do domínio permite 
que membros decidam exatamente o que vale a pena compartilhar, como apresentar 
suas ideias e quais atividades seguir”103 (WENGER, et. al. 2002, p.28). Por sua 
                                               
102   Foram chamados de Grupos de intervenção dentro do Curso, mas para efeitos da nossa 
pesquisa e segundo o que diz a Teoria Social da Aprendizagem, os agrupamentos dos grupos 
Interdisciplinares constituíram as Comunidades de Prática de tipo Interdisciplinar (CdP-Is). 
103  Tradução livre de: “The domain inspires members to contribute and participate, guides their 
learning, and gives meaning to their actions. Knowing the boundaries and the leading edge of the 
domain enables members to decide exactly what is worth sharing, how to present their ideas, and 




parte, a Comunidade, conforme subcapítulo 2.2.3., promove ações, relações e 
interações no interior do grupo, que trabalha para a consecução dos objetivos e 
ações próprias dos empreendimentos conjuntos. Neste sentido, a Comunidade “é 
um elemento importante porque a aprendizagem é uma questão de pertencimento, 
bem como um processo intelectual”104 (Ibid., p. 29), envolvendo o coração e a 
cabeça. E finalmente, a Prática é o conjunto de conhecimentos específicos que a 
comunidade desenvolve mediante as diferentes ações comuns, “[...] este conjunto de 
conhecimentos e recursos compartilhados permite que a comunidade trabalhe 
eficientemente com seu domínio”105 (Ibid., p. 29). Toda CdP tem claro o seu domínio 
e tenta velar pelo cumprimento dele. Assim como também reconhece sua prática e a 
desenvolve de maneira coerente com seu domínio. 
Vale a pena destacar que, para todas as CdP-Is, foi transversal o 
documentar as ações de intervenção no C4 interpretá-las e analisá-las coletivamente no C1 
e C2, para escrever o relatório final de problematização das práticas no Estágio e socializá-
lo no C1.  No quadro 2 é apresentada a classificação de domínios, práticas e 
Comunidades que foram constituídas após as negociações de significado dos 18 
estagiários no C1. 
                                               
104  Tradução livre de: “Community is an important element because learning is a matter of belonging 
as well as an intellectual process”. 
105  Tradução livre de: “[...] this body of shared knowledge and resources enables the community to 




Quadro  2- Comunidades, Domínios e Práticas no Estágio Supervisionado Interdisciplinar 





práticas escolares dos 
estagiários e 
problematizá-las junto 
com as CdP-Is e CdP-
Es. 
Problematizar as práticas de ensinar e aprender a partir do 
contato com o trabalho profissional desenvolvido no contexto 
escolar, buscando construir, a partir da análise dos problemas e 
desafios da escola atual, propostas de ação conjunta com os 
professores das escolas (supervisores locais de Estágio), numa 
perspectiva preferencialmente colaborativa e Interdisciplinar ou 
Transdisciplinar. 
18 estagiários de 8 
Licenciaturas (Química, 
Física, Matemática, 
História, Ciências Sociais, 
Geografia, Letras e 










que a escola possui na 
visão dos alunos nas 
práticas escolares de 
ensinaraprender 
Matemática e história. 
Frequentar os C3 das escolas estaduais Professor Antônio 
Cordeiro (AnaMari) e Professor Newton Pimenta Neves 
(Rinama), Barão Geraldo de Rezende (Malu) e do cursinho 
Emancipa (Gothi) e observar as práticas escolares de 
ensinaraprender Matemática e História na escola para 
compartilhar no C1 e C2 junto com outros colegas estagiários. 
Identificar elementos próprios da visão das representações 
culturais/simbólicas que a escola possui na visão dos alunos, 
nas aulas de História e de Matemática, para construir um projeto 
de intervenção interdisciplinar prevendo o desenvolvimento do 
mesmo na sala de aula da disciplina, sempre com a supervisão 
dos profissionais da escola. 
3 estagiárias de 
Licenciatura em 
Matemática (AnaMari, 
Rinama e Malu) e 1 
Estagiário de Licenciatura 
em História (Gothi). 
CdP-I2 
Reconhecimento das 
relações de poder e 
diferenciação de 
Autoritarismo, 
Autoridade e suas 
relações com o 
contrato didático nas 
práticas escolares de 
ensinaraprender 
Matemática, Biologia e 
Ciências Sociais. 
Frequentar os C3 das escolas estaduais Professor Antônio 
Alves Aranha (Yana), Dom João Nery (Mariana) e Pastor 
Roberto Rodrigues de Azevedo, e do Cursinho Popular Flor de 
Maio (Marcelo), e a partir disto observar as práticas escolares 
de ensinaraprender letras e Matemática na escola para 
compartilhar no C1 junto com outros colegas estagiários. 
Identificar elementos próprios da cultura letrada nas aulas de 
Matemática, Biologia e Ciências Sociais, para construir um 
projeto de intervenção interdisciplinar prevendo o 
desenvolvimento do mesmo na sala de aula da disciplina, 
sempre com a supervisão dos profissionais da escola. 
1 estagiária de 
Licenciatura em 
Matemática (Yana), 1 
estagiário de Licenciatura 
em Ciências Sociais 
(Marcelo) e 1 estagiária 








mudança de local dos 
alunos do COTUCA 




Frequentar o COTUCA no C3 da Unicamp e observar as 
práticas escolares de ensinaraprender Educação Física e 
Geografia na escola para compartilhar no C1 junto com outros 
colegas estagiários. 
Identificar elementos próprios da cultura letrada nas aulas de 
Educação Física e Geografia, para construir um projeto de 
intervenção interdisciplinar prevendo o desenvolvimento do 
mesmo na sala de aula da disciplina, sempre com a supervisão 
dos profissionais da escola. 
2 estagiários de 
Licenciatura em 
Educação Física (Aline e 





Projeto Educativo de 
Integração Social 
(PEIS) como ambiente 
de introdução à 
docência  
Frequentar o PEIS no C3 da Unicamp (Mari e Anala) e observar 
as práticas escolares de ensinaraprender letras e Matemática 
na escola para compartilhar no C1 junto com outros colegas 
estagiários. 
Identificar elementos próprios da cultura letrada nas aulas de 
Biologia e Matemática, para construir um projeto de intervenção 
interdisciplinar prevendo o desenvolvimento do mesmo na sala 
de aula da disciplina, sempre com a supervisão dos 
profissionais da escola. 
1 estagiária de 
Licenciatura em 
Matemática (Anala) e 1 
estagiária de Licenciatura 
em Biologia (Mari). 
CdP-I5 
Problematização da 
mobilização no âmbito 
educacional das 
práticas escolares 
Frequentar os C3 das escolas estaduais Barão Geraldo de 
Rezende (Clara), Maria Garnero La Fortezza (Jessica) e do 
CECI (Prodecad) na Unicamp (Denian) e observar as práticas 
escolares de ensinaraprender letras e Matemática na escola 
para compartilhar no C1 junto com outros colegas estagiários. 
Identificar elementos próprios da cultura letrada nas aulas de 
Educação Física e de Artes, para construir um projeto de 
intervenção interdisciplinar prevendo o desenvolvimento do 
mesmo na sala de aula da disciplina, sempre com a supervisão 
dos profissionais da escola. 
2 estagiários de 
Educação Física (Denian 
e Jessica) e 1 estagiária 








elementos da cultura 
letrada nas práticas 
escolares 
Frequentar os C3 das escolas estaduais Regente Feijó 
(Melissa) e Prof. Antônio Alves Aranha (Cecília), e da escola 
Municipal Professora Darci Ana Dêgelo Briski (Marta) e observar 
as práticas escolares de ensinaraprender letras e Matemática 
na escola para compartilhar no C1 junto com outros colegas 
estagiários. 
Identificar elementos próprios da cultura letrada nas aulas de 
Letras e de Matemática, para construir um projeto de 
intervenção interdisciplinar prevendo o desenvolvimento do 
mesmo na sala de aula da disciplina, sempre com a supervisão 
dos profissionais da escola. 
2 estagiárias de 
Licenciatura em Letras 
(Melissa e Cecília) e 1 
estagiária de Licenciatura 










sala de aula. 
Se aproximar às práticas escolares tanto nas particularidades 
da disciplina quanto nos ambientes comuns da escola como 
reuniões, intervalos, outras disciplinas, etc. 
1 estagiário, Professor 
do(s) Curso(s), alunos 
do(s) Curso designado, 
Professores do nível 
designado, Diretor da 




Descrever e analisar as práticas de ensino e aprendizagem 
vigentes, para conhecer e compreender suas características e 
os problemas e desafios da escola atual. 
Cada estagiário no seu 
login de usuário do 
ambiente virtual TelEduc 
Fonte: Construção da pesquisadora.
                                               
106  Esta Comunidade de Prática é particular para cada estagiário, pelo que não pode ser descrita em geral. Somente se indica o pessoal que fez parte da 




No Quadro 2 encontram-se descritos os domínios e as práticas das CdPs 
no interior do Estágio Supervisionado Interdisciplinar. É importante destacar que, no 
cenário 4, aconteceram práticas de registro de observação e reflexão dos 
estagiários, porém, ele não se constitui em uma CdP, já que os membros interagiram 
de forma independente neste espaço, usando-o como meio de armazenamento dos 
diários. Os outros três cenários propiciaram espaços para a constituição das CdPs.  
Por outro lado, com as características da presente pesquisa, analisaram-
se diferentes possibilidades de recorte da turma considerando-se o individual, 
segundo o tipo de Licenciatura, e o grupal, segundo a CdP-I à que pertenciam. 
Tomar toda a turma do Curso Estágio Supervisionado I, com 18 estagiários, seria 
complicado. Para esta pesquisa fizemos um recorte do cenário considerando o curso 
de graduação dos estagiários, fixando a atenção naqueles que pertenciam à 
Licenciatura em Matemática107 junto com suas CdPs. Com o primeiro filtro, a 
população ficou reduzida a um terço da turma, ou seja, seis estagiárias da 
Licenciatura em Matemática, no entanto consideramos que esse não era um número 
adequado para aprofundar as análises; olhamos, então, pela quantidade de CdP-Is, 
às quais as seis estagiárias da Licenciatura em Matemática pertenciam. Com 
respeito às CdP-Is, quatro delas (CdP-I1, CdP-I2, CdP-I4 e CdP-I6) tinham pelo 
menos uma estagiária da Licenciatura em Matemática, portanto, a contar pela 
quantidade de estagiários envolvidos nestas CdP-Is, eram doze no total. 
 Posteriormente, olhamos pela quantidade e qualidade dos dados 
produzidos nos diferentes cenários de participação, com o propósito de abranger a 
maior quantidade possível de estagiárias da Licenciatura em Matemática. 
Considerando esse critério adicional para a seleção dos dados, restaram três 
Comunidades de Prática interdisciplinar (CdP-I1, CdP-I4 e CdP-I6), das quais duas 
foram finalmente escolhidas, a CdP-I1 e a CdP-I4, por disponibilizarem seus 
participantes de acordo com o TCLE108, bem como pela disponibilidade dos 
estudantes de participarem dos diferentes momentos da pesquisa. Daqueles quatro 
grupos nos quais estavam presentes as seis estagiárias da Licenciatura em 
Matemática, foram escolhidas duas CdP-Is: a CdP-I1, com três estagiárias da 
                                               
107   O critério de escolha foi embasado na formação base da pesquisadora. 




Licenciatura em Matemática, e um estagiário da Licenciatura em História, e a CdP-
I4, com uma estagiária da Licenciatura em Matemática e uma da Biologia.  
 
Figura 5- Estagiárias escolhidas para análise (CdP-I1 e CdP-I4) 
  
Fonte: Construção da pesquisadora. 
 
No total, a pesquisa analisa as aprendizagens de quatro estagiárias da 
Licenciatura em Matemática em suas experiências dentro de duas CdPs. É 
importante salientar que a pesquisa privilegia apenas o desenvolvimento individual 
das quatro alunas da Licenciatura em Matemática (Rinama, Malu, AnaMari e Anala), 
durante sua participação nos quatro cenários, tanto para as análises das 
aprendizagens quanto para a sua constituição profissional. A participação delas nas 





3.4. PRODUÇÃO DE DADOS DA PESQUISA  
No desenvolvimento da pesquisa, os estagiários da CdP-C vivenciaram 
diferentes experiências nos quatro cenários de formação: cenário do Curso (C1), 
cenário do Grupo Interdisciplinar (C2), da escola campo de estágio (C3) e do 
TelEduc (C4). Estes cenários proporcionaram experiências múltiplas mediante a 
participação ativa ou passiva do estagiário. O TelEduc se constituiu num meio de 
reificação de suas reflexões frente ao que acontece nas escolas campo de estágio 
dadas as suas participações naquelas práticas. No caso do TelEduc, é a maneira 
mais tangível de reconhecer a permanente negociação de significados através das 
experiências. Os instrumentos de coleta de dados usados nesta pesquisa objetivam 
reconhecer, de maneira transversal dentro daqueles cenários, quais experiências de 
aprendizagem as quatro estagiárias selecionadas da Licenciatura em Matemática 
tiveram ao participar das práticas das três Comunidades de Prática (CdP-C, CdP-I, 
CdP-E) nas quais estiveram inseridas. Posteriormente e junto com uma análise de 
tipo longitudinal de tais experiências, procuramos compreender quais momentos 
pontuais permitiram que se constituíssem profissionalmente como futuras 
professoras de Matemática.  
Destacamos que as ferramentas para a produção de compreensões sobre 
a aprendizagem docente e constituição profissional durante a participação dos 
estagiários pertencem a um ou vários cenários de participação deles nas práticas, 
dentro das três CdP, conforme a Figura 6. Assim, por exemplo, os excertos dos 
diários analisados em aula pertencem ao Cenário 4: TelEduc (C4), e também ao 
Cenário 3: escola campo de estágio (C3). Embora as experiências fossem 
vivenciadas no cenário da escola, as reflexões e posteriores análises, foram feitas 
no TelEduc, afastado do ambiente escolar, e com alguns outros aportes e pontos de 
vista (feitos pelos colegas estagiários, pela CdP-I ou pelo mesmo formador) das 
situações que se tornaram contribuições sobre aquela experiência inicial. Na Figura 
6, também são representados os tempos sobre os quais foram os dados produzidos, 
sendo que a maior quantidade deles foi produzida no primeiro semestre letivo de 
2014, no decorrer do Curso Estágio Supervisionado I.  Na Figura 6, encontram-se 
destacados os cenários, em que cada um dos dados foi produzido, assim como 




Figura 6- Produção de dados, momentos e cenários 
 






A subdivisão dos dados produzidos, está distribuído nos períodos em que 
foi desenvolvido o curso. Isto é, o curso foi desenvolvido em um semestre, mas com 
a greve (Cf. Nota rodapé 89 da Seção 3.1) a primeira parte do curso foi desenvolvido 
até maio de 2014, chamada de 2014-I semestre. A segunda, foi desenvolvida no 
mês de agosto, a qual está sendo chamada de 2014-II semestre. Por último, o 2015- 
I e II, foi desenvolvido em diferentes momentos do ano de 2015 de acordo com a 
disponibilidade dos estagiários para atender à entrevista. 
As entrevistas foram realizadas posteriormente à finalização do curso (no 
segundo semestre de 2014), sendo que somente as entrevistas das CdP-I 
pertencem ao cenário das CdP-I, o Cenário 2 (C2), que foram desenvolvidas em 
presença de todos os integrantes de cada CdP-I. No caso das entrevistas 
individuais, foram as últimas a serem realizadas, ainda no ano 2015, com o intuito de 
produzir uma compreensão maior da participação das quatro estagiárias para 
compreender a aprendizagem profissional docente. Porém tanto as entrevistas 
quanto os questionários não pertencem aos quatro cenários específicos da 
pesquisa, mas fazem parte do estudo por serem considerados dados 
complementares aos produzidos durante o desenvolvimento do curso. A seguir 
serão descritos os instrumentos usados. 
a. Diário de campo da pesquisadora 
O pesquisador pode se aproximar do objeto de estudo de múltiplas 
formas, sendo que cada estudo precisa de uma forma de aproximação em particular 
para cobrir as necessidades da pesquisa. No estudo de caso sobre o Estágio 
Supervisionado oferecido pela Unicamp, no ano 2014 para a turma C, a observação 
participante foi uma forma de fazê-lo. Na presente pesquisa, a observação 
participante da pesquisadora foi feita somente na sala de aula dentro da Unicamp, 
onde se desenvolveu o Curso Estágio Supervisionado I. Sendo que, na medida em 
que se desenvolviam as aulas, os fatos que representavam ações, relações e 
interações que se constituíssem em algo significativo para as aprendizagens das 
estagiárias foram registrados no diário de campo; inicialmente, como rabiscos e 
esquemas e após cada aula, tentando entrelaçar aquilo que acontecia de maneira 
narrativa. Em outras palavras, foram registradas as experiências que apresentaram 




individual e coletiva - de experimentar nossa vida e o mundo como algo significativo” 
(WENGER, 1998, p.59). 
b. Registros em diários dos estagiários (CdP-I1 e CdP-I4) 
A aproximação das práticas escolares permitiu aos estagiários trazerem a 
realidade escolar à sala de aula, através de episódios concretos das ações 
sucedidas nas experiências de ensinaraprender, com o fim de problematizar aquelas 
situações junto com colegas do curso, com o formador e até mesmo com a literatura 
acadêmica usada no curso. Uma das formas de aproximar a escola do Curso 
Estágio Supervisionado I foi a observação nos espaços da escola e o registro das 
práticas escolares. Assim, por meio do uso dos diários, o formador do curso 
pretendia:  
[...] uma negociação na qual relatam e descrevem aquilo que é essencial nas 
práticas escolares, tentando explorar e escutar aquele mundo da escola para 
identificar problemáticas e desafios que vão emergir da observação (CURSO, 
voz do formador, Aula 01, 2014). 
A primeira aula do Curso centrou a atenção sobre a metodologia de 
trabalho, privilegiando a explicação sobre as possibilidades dos diários reflexivos nas 
práticas escolares, além da apresentação dos estagiários da turma, da PED, do 
formador e da pesquisadora. Depois de mostrar a necessidade de uma ferramenta 
de problematização e de registro das práticas escolares, o diário passou a ter 
sentido nas ações da rotina do Curso, e para compreender o papel: Qual a ideia do 
diário?109, se propôs a leitura do texto Diários e narrativas reflexivas sobre a prática 
de ensinar e aprender (FIORENTINI, 2010). A partir daqueles processos de 
observação e registro das práticas escolares, surgiram as análises reflexivas dos 
estagiários nos diários dando cumprimento ao proposto no objetivo inicial da ementa: 
“Descrever e analisar as práticas de ensino e aprendizagem vigentes para conhecer 
e compreender suas características e seus problemas e desafios” (UNICAMP, 2014, 
p.1).  
Com o passar do semestre, pequenos excertos dos diários dos 
estagiários foram sendo incorporados às apresentações dos slides do Curso, como 
exemplos de situações que aconteciam de forma concreta nas escolas de campo do 
                                               
109   Pergunta que pretendia mobilizar a intervenção dos estagiários no desenvolvimento da aula 




estágio, que buscaram problematizar as práticas de ensinaraprender na escola, além 
da interlocução com a literatura própria do Curso, com o fim de “projetar e 
desenvolver um plano de intervenção na prática escolar da instituição que os 
acolheu, prevendo o desenvolvimento do mesmo” (UNICAMP, 2014, p.1).  
O acordo entre o formador, o doutorando do PED e os estagiários foi de oito 
diários no final do semestre, podendo estes serem lidos com toda a turma. Porém 
todos os estagiários estiveram de acordo em compartilhar o que eles tinham 
encontrado nas suas escolas, o que se converteu em um meio para que eles se 
sentissem acompanhados no momento de expor suas preocupações com a escola 
que observavam. Assim, durante o período das aulas, foram trazendo alguns 
daqueles episódios narrados nos diários, com o fim de tornar real a interlocução com 
a literatura do Curso. 
No entanto, as ações tomavam sentido e ganhavam significado quando o 
estagiário participava do diálogo entre as diferentes vozes representadas pelos 
outros (estagiários, formadores, e inclusive o referencial acadêmico trabalhado na 
própria aula do Curso de Estágio). Portanto os diários dos estagiários, 
disponibilizados no portfólio individual do TelEduc, representavam os lugares, as 
pessoas e os tempos que intervinham nas experiências produto da realidade das 
práticas escolares do Estágio Supervisionado I, na medida em que descreviam e 
analisavam “as práticas de ensino e aprendizagem vigentes para conhecer e 
compreender suas características e seus problemas e desafios” (UNICAMP, 2014, 
p.1). Ou seja, respondiam as análises produzidas a partir da descrição, 
caracterização e reflexão nos cenários das experiências vivenciadas pelo estagiário 
no cotidiano das práticas escolares em tempos e situações determinadas. 
c. Plano de intervenção (CdP-I1 e CdP-I4) 
Os seis estagiários se aproximaram das práticas pedagógicas por meio de 
um trabalho profissional desenvolvido no contexto das escolas campo de estágio. 
Desta forma, analisaram a escola, os professores e as interações na escola atual, 
para planejar uma ação conjunta nas CdP-C, CdP-I e CdP-E. Posteriormente ao 
momento de planejamento, os estagiários compartilharam com outras CdPs suas 
propostas de intervenção em sala de aula; outras vezes cada CdP-I tinha reuniões 




projetos com o que tinham planejado ou com o material recolhido após a intervenção. 
O Plano de Intervenção foi resultado da problematização das práticas pelas CdP-Is 
durante todo o semestre (2014-I). O Plano também se constituiu em uma ferramenta 
de aproximação para os estagiários. Na medida em que o Curso ia se 
desenvolvendo ao longo do semestre, os estagiários iam se organizando, segundo a 
identificação com as situações expostas no decorrer das aulas.  
d. Questionário aplicado aos seis estagiários (CdP-I1 e CdP-I4) 
O questionário se constituiu como ferramenta que permitia indagar sobre 
a identificação do estagiário, aspectos próprios da prática escolar, interesse na 
profissão, entre outras questões com perguntas abertas que registravam suas 
respostas espontâneas. A primeira parte do questionário pedia que respondessem 
sobre sua identificação pessoal e dados de contato para serem contatados após 
finalizar o Curso, com o fim de complementar a informação da pesquisa, por 
exemplo, no caso das entrevistas, grupais e individuais, que foram feitas 
posteriormente. Também, nessa primeira parte, os estagiários responderam a 
aspectos relacionados com sua formação, jornada de estudo (diurna ou noturna), 
outros institutos de que tivessem sido parte, que tipo de escola frequentaram antes 
da Unicamp. 
A segunda parte fez referência a aspectos das práticas como docente e 
às contribuições da Licenciatura, da disciplina, dos cursos, dos estágios e de outros 
cursos que tiveram em sua vida pessoal e acadêmica. O questionário também 
procurou descrever no que a Licenciatura ou o Curso contribuiu para a sua 
formação, no contexto da Unicamp, conforme se apresenta no Anexo 3. É 
necessário ressaltar que tanto o questionário quanto as entrevistas foram aprovados 
no Comitê de Ética na Pesquisa110 (CEP) para serem aplicados aos alunos com 
sigilo total sobre o manejo dos dados ali contidos, segundo o Termo de 
Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 5). O questionário foi aplicado de forma 
online para a maioria dos estagiários, para que eles se sentissem a vontade ao 
responder sobre o que pensavam, procurando esclarecer ainda mais sobre aspectos 
da prática docente que não comentariam na sala de aula, por não estarem 
contemplados na ementa, mas que eram importantes para a pesquisa.  
                                               




e.  Relatório final dos seis estagiários (CdP-I1 e CdP-I4) 
Como resultado da aproximação nas práticas de ensinaraprender na CdP-
E e de suas interações com os estagiários da CdP-I, os estagiários registraram suas 
experiências de modo narrativo no relatório final do Curso. Neste documento final 
recolheram-se as ações, relações e interações conjuntas das experiências nas 
práticas dos estagiários como participação individual na CdP-E, as problematizações 
conjuntas dentro da CdP-I e as sugestões e diálogos prévios com o formador e 
outros estagiários dentro da participação na CdP-C. O Relatório final de 
problematização das práticas foi escrito de maneira narrativa na qual a reflexão foi 
base para a maioria. No momento da apresentação para o grupo, fatos que 
chamaram atenção dos outros Planos de Intervenção foram se aprofundando, 
potencializando as reflexões conjuntas sobre as práticas de ensinaraprender na 
escola básica. A elaboração, discussão e apresentação do relatório final incorporou 
as contribuições das diferentes CdPs (CdP-C, CdP-I e CdP-E). 
f. Entrevista às CdP-Is (CdP-I1 e CdP-I4)  
A entrevista é uma forma de obtenção e produção de dados numa 
pesquisa, porque “além de permitir uma obtenção mais direta e imediata dos dados, 
serve para aprofundar o estudo, complementando outras técnicas de coleta de 
dados de alcance superficial ou genérica” (FIORENTINI e LORENZATO, 2012, p. 
120). Assim, a entrevista complementa outras fontes como o questionário, a 
observação participante e os registros em diários tanto dos estagiários quanto da 
própria pesquisadora. A entrevista da pesquisa foi semiestruturada porque o 
pesquisador pretendia:  
Aprofundar-se sobre o fenômeno ou questão específica, organizar um 
roteiro de pontos a serem contemplados durante a entrevista, podendo, de 
acordo com o desenvolvimento da entrevista, alterar a ordem deles e, até 
mesmo, formular questões não previstas inicialmente (FIORENTINI e 
LORENZATO, 2012, p. 121). 
Embora as entrevistas sejam geralmente individuais, também podem ser 
desenvolvidas com um grupo de pessoas. Esta entrevista teve como objetivo inicial 
complementar as questões que não ficaram claras na participação dos estagiários 
na sala de aula do Curso, nos registros de diário de campo, ou nas reuniões das 




experiências vivenciadas no C1 ou no C3, seu papel como estagiário na escola, 
estratégias pedagógicas usadas no curso, a participação e a identificação, além de 
outras perguntas que levaram a mais questões sequenciais foram feitas durante a 
entrevista com cada CdP-I, conforme apresentado no Anexo 4.  
O primeiro semestre letivo do ano 2014 teve interferências para sua 
conclusão devidas à greve dos estudantes, professores e funcionários da Unicamp. 
Assim, o semestre finalizou em meados de agosto do ano 2014, e a entrevista grupal 
foi realizada após o término do semestre acadêmico na Unicamp, conforme se 
apresenta na Figura 6. 
g. Entrevista individual com os seis estagiários 
 Apenas durante o segundo semestre do ano 2015 foi realizada a 
entrevista individual, especificamente para os estagiários de Matemática, Biologia e 
História e suas CdP-I escolhidas para as análises (Figura 5). Estas entrevistas foram 
desenvolvidas com dois objetivos: (i) responder às inquietações remanescentes das 
intervenções de cada estagiário junto com sua CdP-I nos cenários C1 e C2, como 
também, procurar pelas respostas incompletas ou não tão claras que foram dadas 
no questionário do Anexo 3; (ii) procurar por contribuições de outros cenários e, por 
consequência, de outras CdPs nas quais os estagiários participaram e, desta 
maneira, compreender as paisagens de prática pelas quais eles transitaram e 
constituíram suas aprendizagens profissionais docentes. Isto é, a paisagem de 
prática pode estar formada por cenários próprios da academia, mas não 
necessariamente dentro do mesmo Estágio Supervisionado I.  
Contudo, os dados já produzidos precisavam de uma melhor organização, 
visando facilitar as análises posteriores. Para isso, no seguinte item será 
apresentada a organização dos dados de acordo com as ações comuns identificadas 
nos empreendimentos de “construção de um projeto de intervenção interdisciplinar 
no Estágio Supervisionado-I” e “construção de um relatório final do Estágio 
Supervisionado-I”. 
3.5. ORGANIZAÇÃO DOS DADOS DE PESQUISA 
Múltiplas foram as experiências vivenciadas pelos estagiários ao transitar 
pelos quatro cenários presentes no desenvolvimento do Curso EL 774-C: Estágio 




demarcada pelas práticas das comunidades CdP-C, CdP-I e CdP-E. Os materiais ali 
produzidos, já mencionados na seção anterior, junto com os questionários, as 
entrevistas individuais e grupais, precisaram ser organizados e classificados para 
uma correta análise dos dados.  
Uma primeira tentativa de organização dos dados ocorreu depois das 
entrevistas individuais da CdP-I1. No segundo semestre de 2015, os dados desta 
CdP-I já estavam produzidos em sua totalidade, e eles ajudaram na construção das 
trajetórias de aprendizagem das estagiárias da Licenciatura em Matemática, 
Rinama, Malu e AnaMari, as quais são apresentadas nos Apêndice 1, 2 e 3. Estas 
trajetórias permitiram me aproximar das participantes da pesquisa e de suas 
trajetórias acadêmicas, assim como de experiências anteriores que ajudaram em 
diferentes movimentos no caminhar da Licenciatura. Em fevereiro de 2016, tive 
contato com Anala novamente para fazer a entrevista individual, já que a grupal 
havia sido feita pouco depois da apresentação do projeto. Completada esta 
entrevista de forma virtual, foi possível completar sua trajetória de aprendizagem. 
Ter desenvolvido a entrevista com Anala em 2016 ajudou a deixar sua trajetória mais 
clara, pois houve mudanças na sua carreira, como se apresenta no Apêndice 4.  
Posteriormente, procedemos para a organização dos dados de acordo 
com a data em que foram produzidos, para ver a linha do tempo em que estes 
aconteceram. Ao fazer isto, notou-se que nem todos os estagiários haviam 
produzido os diários ao mesmo tempo. Como no caso da Malu, por exemplo, que só 
frequentou o Cenário 3 da escola depois da aula 11 do curso (Apêndice 5), ou, como 
o caso de AnaMari, que já tinha frequentado às aulas antes de começar o curso 
(Apêndice 6). Esta ordem cronológica reflete vários aspectos que serão 
posteriormente analisados no capítulo 4, mas, que nesta seção, evidenciam uma 
participação diferenciada das quatro estagiárias da Licenciatura. O mesmo ocorreu 
com as datas das entrevistas individuais, pois cinco foram completadas no segundo 
semestre de 2015 e, uma última entrevista em fevereiro de 2016, como citado nos 
parágrafos anteriores.  
As entrevistas grupais das duas CdP-Is foram realizadas entre agosto e 
setembro do ano 2014, pouco depois das apresentações do relatório final do Estágio 
Supervisionado. Podemos anunciar que a organização dos dados não foi a mesma 




Quadros 3 ao 6 apresentamos, de maneira discriminada, o cenário, o dado que foi 
produzido, a data, uma breve descrição do acontecido e os participantes daquele 
cenário. Nesta seção pretende-se apresentar a organização feita com eles de forma 
discriminada para cada aluna de Licenciatura em Matemática participante da 
pesquisa. Assim, para exemplificar, apresentamos a linha do tempo da produção dos 
dados no Quadro 3, para a estagiária Rinama. Porém, as outras linhas de podem ser 
encontradas nos apêndices 5, 6 e 7. 
Quadro  3- Dados produzidos por Rinama 
Cenário Dado Descrição Participantes 
C1 
Transcrição 
Aula 1  
Diálogo acerca das generalidades do curso 
Estágio Supervisionado-I. 
18 estagiários, formador, 




Diálogo acerca de como construir um diário 
narrativo e discussão de artigo. 
18 estagiários, formador, 




Diálogo acerca da escola sociocultural. 
18 estagiários, formador, 
PED e pesquisadora.  
C4 
Diário 1 do 
estagiário 
Descrição das observações iniciais na 
escola, na aula de Matemática. 
Apresentação de diferentes papeis da 
professora na sala de aula. Instabilidade da 
sala de aula. Transição de exercícios 
matemáticos, sons da escola, interações e 





Diálogo para a construção de comunidades. 
Problematização e diálogo acerca da 
profissão docente. 
18 estagiários, formador, 
PED e pesquisadora.  
C4 
Diário 2 do 
estagiário 
Registro sobre o ensino de trigonometria, 
confusão dos alunos quando aprendem 
matrizes. 
Exemplo de uso de outros materiais para seu 
ensino. Reflexão sobre o lugar do estagiário 





Na primeira parte, diálogo para organizar as 
comunidades. 
Na segunda, problematização e sua relação 
com o conhecimento. 
18 estagiários, formador, 
PED e pesquisadora.  
C4 
Diário 3 do 
estagiário 
Diferenças e destaque entre estudantes, 
visão de estudantes acerca da profissão do 
professor, reflexões de estagiários frente à 
escola pública e particular, estereótipos de 
professores e alunos. 
Rinama. 
C4 Atividade Atividade Intelectual de Charlot. Rinama. 




Aula 6 conceito de Aprendizagem. 
Na segunda, objetivos das comunidades. 




Encontro coletivo para apresentar as 
propostas das CdP-Is. 
18 estagiários, formador, 
PED e pesquisadora.  
C4 
Diário 4 do 
estagiário 
Relato do conselho escolar, atribuição de 
notas para a avaliação dos estudantes, por 




Diário 5 do 
estagiário 
Ensino de soma e subtração de matrizes; 
questionamentos dos alunos sobre os 
arranjos e sua ordem; escolha dos alunos do 






Encontro com os membros das CdP-Is. 
18 estagiários, formador, 




Encontro coletivo para apresentar as 
propostas de plano; planejamento com a 
CdP-I1. 
18 estagiários, formador, 
PED e pesquisadora.  
C4 
Diário 6 do 
estagiário 
Mudança de horas e espaços das aulas; 
participação dos alunos fica prejudicada; 
orientação profissional; aplicação do 





Encontro com os membros da CdP-Is  
18 estagiários, formador, 
PED e pesquisadora.  
C4 
Diário 7 do 
estagiário 
Primeiro dia como professor; estratégias 
pedagógicas para ensinar matrizes e suas 
operações; identificação com seu papel 





Encontro coletivo para apresentar propostas 
de CdP-Is.  
18 estagiários, formador, 
PED e pesquisadora.  
C4 
Diário 8 do 
estagiário 
Reflexões sobre o planejamento para 











Entrega de relatório. CdP-I1. 




Encontro com as CdP-Is.  
18 estagiários, formador, 








Apresentação do relatório final das CdP-I1, 
CdP-I3 e CdP-I4. 
CdP-I1, CdP-I3, CdP-I4, 





Encontro de Rinama e Pesquisadora na 
FE/Unicamp. 
Rinama e pesquisadora. 




A linha com asterisco (*), no final do quadro, indica que não foi 
desenvolvido em um cenário informal ou diferente dos quatro descritos 
anteriormente. É também necessário destacar que não aparece nos quadros um 
registro direto do C3, já que as ações com as quais os estagiários tiveram contato 
nesse cenário foram registradas através do C4. É por esta razão que, na 
organização dos dados, na linha do tempo (2014 I e II), aparecem somente os 
cenários C1, C2 e C4.  
A partir dessa distribuição dos dados produzidos ao longo do tempo, 
procede-se com o desenvolvimento de uma pré-análise para encontrar as 
características comuns vivenciadas nas duas CdPs. A partir disso, dois 
empreendimentos foram identificados durante a participação no curso: (i) 
Empreendimento: construção de um projeto de intervenção interdisciplinar no 
Estágio Supervisionado-I; e (ii) Empreendimento: construção de um relatório final do 
Estágio Supervisionado-I. A seguir, são apresentadas as ações que foram 
identificadas para assumir cada empreendimento, destacando aspectos gerais de 
cada ação, e o particular às duas CdP-Is. 
3.5.1. Ações do empreendimento ‘construção de um projeto de intervenção 
interdisciplinar no ES-I’  
Já tendo o tema perfilado, baseado nas perguntas da iniciação científica 
de Rinama e também conhecendo os participantes da Comunidade, só restava 
começar a pensar no empreendimento “construção de um projeto de intervenção 
Interdisciplinar no Estágio Supervisionado I”. Para isto, o grupo assumiu um conjunto 
de ações das quais destacam-se três para análise: (i) Identificação do contexto 
escolar; (ii) Observação e registro do ensinaraprender na escola; e, (iii) Identificação 
de experiências interdisciplinares na escola. No Quadro 4 são apresentadas estas 
ações e suas descrições no primeiro empreendimento no interior da CdP-I1 e CdP-
I4. 
Quadro  4- Ações desenvolvidas no empreendimento construção de projeto de intervenção 





Ao se aproximarem das práticas escolares nas primeiras visitas no C3, os 
estagiários vivenciaram diferentes experiências que foram levadas 
posteriormente ao C1. Neste cenário, os estagiários passaram por espaços 




horas de Estágio. Neste espaço, os estagiários tiveram contato direto com as 
práticas escolares e com contextos escolares, sendo que este contato 
permitiu-lhes caracterizar as dinâmicas identificadas no contexto escolar. No 
caso da CdP-I1, foram realizados pelo menos 4 espaços de Ensino público 
os quais os membros da CdP-I1 frequentaram. Para a CdP-I4, o caso foi 
diferente pelo fato deste se desenvolver a partir do contexto universitário da 
Unicamp, onde o PEIS havia sido recentemente transferido tendo em vista a 
reforma da escola sede. Pela particularidade das aulas, a estagiária Mari 
investiu maior tempo na identificação do contexto, por não ter participado 
dele anteriormente. O contrário aconteceu com Anala que participava já do 






A partir do observado no contato direto com a escola, os estagiários 
registraram suas observações no C4. Neste registro, os estagiários narraram, 
descreveram e analisaram a experiência vivenciada no dia-a-dia do estágio. 
Neste cenário, os estagiários registraram as significações das ações 
desenvolvidas junto com alunos, professores e/ou supervisores de estágio. 
Com o passar do tempo, estas observações ganharam espaços reflexivos 
sobre as experiências escolares. No caso da CdP-I4, as estagiárias 





Após da aproximação das práticas escolares, no espaço das C3, demarcado 
pelas escolas estaduais, pelo cursinho Emancipa e pelo contexto do PEIS, os 
estagiários identificaram aspectos marcantes das práticas que poderiam 
ajudar na proposta de um plano de intervenção pedagógica na escola. Isto é, 
os estagiários analisaram as interações escolares, para planejar uma ação 
conjunta nas CdP. Posteriormente à identificação de possíveis ações de 
intervenção na sala de aula da escola, foram compartilhadas com outras 
CdP-Is, desde a quinta reunião em CdP-C até a décima aula, por meio de 
diálogo constante com o formador e a PED, ou nas reuniões no horário da 
aula, para grupos específicos. No caso da CdP-I4, as estagiárias 
identificaram outras experiências ao analisarem suas próprias práticas e os 
momentos de socialização do PEIS. 
Fonte: Construção da pesquisadora. 
 Estas ações referem-se a uma seleção feita por sua qualidade e sua marcada 
correspondência com o caráter disciplinar da Matemática. A seguir são apresentadas 
as ações selecionadas para o segundo empreendimento: Trajetórias de 
aprendizagem na CdP-I1 - Empreendimento “Construção de um relatório final do 
Estágio Supervisionado-I”. 
3.5.2. Ações do empreendimento ‘construção de um relatório final do ES-I’ 
Para o décimo encontro previsto para o mês de maio de 2014, alguns dos 
estagiários da CdP-I1 já tinham aplicado seus projetos de intervenção com os 
questionários e outros com suas intervenções pedagógicas no C3. Por esta razão, o 
décimo encontro foi finalizado com orientações para que as CdP-Is registrassem as 
reflexões sobre suas práticas no relatório final do Estágio Supervisionado I. É 
importante, neste espaço, destacar que diante da situação de greve que já se previa 




necessárias para que não perdessem contato com as atividades de estágio. Aquelas 
indicações foram muito importantes porque as aulas permaneceram suspensas de 
22 de maio até 14 de agosto, dia em que os alunos voltaram às aulas do C1, depois 
da finalização da greve das três categorias. 
  Considerando tal situação, os estagiários tiveram tempo de negociar as 
ações que seriam apresentadas no relatório final de atividades do dia 21 de agosto 
de 2014. A seguir, no Quadro 5, são apresentadas as duas ações desenvolvidas que 
foram selecionadas do segundo empreendimento. 
 
Quadro  5-  Ações desenvolvidas no Empreendimento construção de relatório final de 
Estágio Supervisionado I 
 
Ações Descrição 
Ser docente na 
escola 
Os estagiários tiveram um momento de intervenção pedagógica na escola. 
Malu aplicou dois jogos na sala de aula, em duas aulas diferentes, para o 
ensino de trigonometria e funções. Rinama limitou sua participação a auxiliar a 
professora em sala de aula, fazendo plantão de dúvidas enquanto a 
professora passava exercícios em sala. Esta participação foi complementada 
ao aplicarem um questionário de duas perguntas aos alunos, junto com 
AnaMari que assumiu uma aula como professora no C3 Estadual. Gothi, o 
estagiário de História, desenvolveu, através de um debate, uma proposta para 
aplicar as mesmas duas perguntas do questionário proposto na escola. Os 
quatro estagiários descreveram sua participação ao se assumirem 
“professores” em sala de aula no relatório final das práticas e também 
comentaram o fato nas entrevistas grupal e individual. No caso da CdP-I4, as 
alunas foram docentes no projeto. Anala foi docente o tempo todo e Mari só 




As reflexões sobre sua participação durante e após do Estágio Supervisionado 
I, foram registradas no relatório final e, posteriormente, apresentadas em 
seminário aos participantes da CdP-C. Estas reflexões trazem pontos centrais 
como o conhecimento especializado de Matemática, Biologia e História usado 
para suas atividades; o valor que deve ter o profissional que segue a carreira 
docente também foi problematizado; assim como o valor das práticas 
escolares de ensinaraprender. Algumas respostas sobre as possibilidades de 
continuidade, ou não, da carreira de professores após concluírem a 
Licenciatura foram anunciadas no relatório e confirmadas posteriormente nas 
entrevistas grupais e individuais. 
Fonte: Construção da pesquisadora. 
 
 Com base nesta classificação das ações seguidas para o desenvolvimento 
dos dois empreendimentos, serão descritos na seguinte seção os possíveis 
indicadores destas ações, delimitados pelos focos de negociação de significado no 




3.6. ANÁLISE DOS DADOS PRODUZIDOS 
A análise dos dados produzidos no decorrer da pesquisa de campo tem o 
propósito de construir compreensões sobre as aprendizagens e a constituição 
profissional de um grupo de estagiários ao participarem das experiências do curso 
Estágio Supervisionado I, demarcadas pelas práticas das CdPs. Neste tópico, 
pretendemos apresentar a forma como serão analisados os dados no Capítulo 4. 
Para isso, apresentaremos, inicialmente, o que estamos chamando de experiência, a 
polifonia do diálogo nas experiências. Posteriormente, serão apresentadas as visões 
de narrativa e as contribuições da análise narrativa para a presente pesquisa. 
Finalmente, serão apresentadas as etapas da pesquisa, junto com o roteiro de 
análise para os dois empreendimentos identificados. 
Inicialmente, a obra de Dewey, destaca-se na educação como uma 
contínua reconstrução e reorganização da experiência. A experiência, pessoal ou 
social, segundo Dewey (1938, p. 17), é mobilizada dentro de um contexto social, 
baseada em conexões entre as interações - dadas pelas relações entre o passado 
do indivíduo e o contexto atual - e as continuidades, nas quais as experiências 
passadas, presentes e futuras se vinculam, através de um processo constitutivo 
entre o que é consciente e o que é conhecido; os quais, por sua vez, implicam em 
processos de reflexão e inferência (Ibid., 1938). Isso significa dizer que a 
experiência, além de não se desenvolver de maneira isolada, é contínua. Dessa 
maneira, experiências não têm valor per se, mas têm o valor dado pelas pessoas ao 
atuarem nelas (DEWEY, 1938). No caso das experiências desenvolvidas nos quatro 
cenários delimitados por esta pesquisa, um cenário envolve experiências 
desenvolvidas em outros. Por exemplo, no C1 estão sempre presentes as 
experiências vivenciadas pelos estagiários nos cenários da escola (C3) e do TelEduc 
(C4). Frente à significação da experiência, pelo contato social da mesma, em nosso 
trabalho, é claro que esta significação precisa de um trânsito dialógico com os outros 
(vozes). Isto é, já como descrito, o contexto do Estágio Supervisionado 
Interdisciplinar ofereceu uma paisagem de práticas da qual diferentes pessoas 
participaram: o colega (do curso de Estágio, ou colega da mesma disciplina da 
Licenciatura ou de outra disciplina de Licenciatura), o formador, a PED, o professor 
da escola e, inclusive, os autores das referências bibliográficas da disciplina, entre 




vozes, enriqueceram a polifonia do diálogo, conforme Bakhtin (2003, p. 299), o que 
repercutiu na alteridade do “eu” estagiário:  
O discurso do outro, desse modo, tem uma dupla expressão: a sua, isto é, a 
alheia, e a expressão do enunciado que acolheu esse discurso. [...] contudo, 
em qualquer enunciado, quando estudado com mais profundidade em 
situações concretas de comunicação discursiva, descobrimos toda uma 
série de palavras de outro semi-latentes e latentes, de diferentes graus de 
alteridade. Por isso, o enunciado é representado por ecos como distantes e 
mal percebidos das alternâncias dos sujeitos do discurso e pelas 
tonalidades dialógicas, enfraquecidas ao extremo pelos limites dos 
enunciados, totalmente permeáveis à expressão do autor. 
 
Assim, a polifonia do diálogo permite examinar a questão da alteridade 
enquanto presença de outro discurso no interior do discurso próprio de cada 
estagiário, que, de alguma maneira, contribui na aprendizagem profissional docente 
deles.  
Por outro lado, tem se utilizado, nas pesquisas em Educação, diferentes 
modelos de análise de dados (Cf. DENZIN, 1989; SKINNER, VALSINER e 
HOLLAND, 2001; RIESSMAN, 2002,2005; HEIKKINEN, et. al., 2004 WEBSTER e 
MERTOVA, 2007; CLANDININ e CONNELLY, 2011). No entanto, nos últimos anos, 
a análise narrativa é uma maneira possível de identificar, descrever e analisar 
criticamente os dados de educação Matemática (Cf. KAASILA, et. al., 2006, 
KAASILA, 2007; BLACK, MENDICK, SOLOMON, 2012; FIORENTINI, 2013, 
LOSANO, et. al. 2017).  
De acordo com Clandinin e Connelly (2011), os estudos educacionais são 
um tipo de experiência e a narrativa é uma maneira adequada de representar e 
compreender essa experiência. Da mesma forma, Cochran-Smith e Lyttle 
reconhecem a narrativa como modo primário de construir as nossas múltiplas 
identidades como “seres humanos” a partir das diferenças de interpretação da 
experiência que fazem a raça, o gênero, a classe, a cultura, a etnia, a língua e a 
posição. Por outro lado, complementa que a narrativa “tem a capacidade de conter e 
acolher dentro dela as contradições, as nuances, as tensões e as complexidades” 
(2015, p.113). Ao narrar novamente as histórias desenvolvidas nas diferentes 
experiências, advindas dos quatro cenários mencionados, sobre a elaboração das 
narrativas dos estagiários, existe “um processo reflexivo entre o viver, contar, reviver 
e recontar de uma história” (CLADININ e CONNELLY, 2011, p. 109). Mas, estas 




para o narrador e seu público. Além disso, tem “[...] uma lógica interna que faz 
sentido para o narrador. Uma narrativa tem uma trama, um começo, um meio e um 
fim”111 (DENZIN,1989, p. 37). Neste mesmo sentido, Riessman (2005, p.1) destaca a 
narrativa como sequência e consequência, isto é, “as experiências são selecionadas, 
organizadas, conectadas e avaliadas como significativas para uma audiência 
particular”112. Ou seja, para cada um dos fatos narrados, a narrativa responde a um 
público e é escrita com um objetivo particular. Além do significado das experiências, 
a sua “temporalidade de escrita, dá coesão à história”113 (BAMBERG, 2012, p.81). 
Entre as características já descritas da narrativa, encontram-se a reflexão, o 
significado (pessoal e cultural no sentido HOLLAND, et. al., 1998), a temporalidade, 
a coesão e a audiência.  
Neste sentido, a presente pesquisa adota as características da pesquisa 
narrativa no sentido Riessman pois para esta autora: “As narrativas não falam por si 
mesmas ou têm mérito não analisado; eles exigem interpretação (e análise) quando 
usadas como dados (como transcrições de entrevistas ou registros de campo) na 
pesquisa social”114 (RIESSMAN, 2005, p. 2). Nesse sentido, nosso interesse, ao 
optar pela análise narrativa, é compreender as aprendizagens profissionais docentes 
no contexto do Estágio Supervisionado Interdisciplinar e, também, como as 
estagiárias narram aquelas experiências que foram marcantes em sua 
aprendizagem nos quatro cenários. Isto é, por exemplo, não só relatar que 
aprenderam a identificar o conteúdo matemático escolar, mas também como se 
posiciona a estagiária frente àquele conteúdo e aos processos da Matemática 
escolar115. O envolvimento do pesquisador no processo é tal que se torna dialógico, 
negociado entre o narrador e o ouvinte, tendo como base as experiências 
compartilhadas e analisadas conjuntamente pelos que participaram daquele diálogo. 
                                               
111  Tradução livre de: “A narrative has a plot, a beginning, a middle, and an end”. 
112  Tradução livre de: “events are selected, organised, connected, and evaluated as meaningful for a 
particular audience”. 
113   Tradução livre de: “the temporality refers to our choosing among several options to make a story 
cohesive”. 
114  Tradução livre de: “Narratives do not speak for themselves or have unanalysed merit; they 
require interpretation when used as data in social research”. 
115  É necessário esclarecer que o termo Matemática escolar, o estamos usando para referirmos à 
Matemática do sistema de educação formal, na qual tem uma estrutura curricular diferente à 





A presente pesquisa, portanto, visa analisar narrativamente a participação e 
reificação das quatro estagiárias da Licenciatura em Matemática, para compreender 
as práticas de aprendizagem profissional docente dos estagiários da Licenciatura em 
Matemática nas experiências do Estágio Interdisciplinar da FE/Unicamp. Com base 
no que já descrevemos sobre análise narrativa e coerentemente com os objetivos da 
pesquisa, pareceu-nos adequado desenvolver nossas análises sob a perspectiva da 
narrativa performativa (RIESSMAN, 2002; 2005). Isto é, uma análise na qual o 
interesse: 
[...] vai além da palavra falada e, como a metáfora (do estágio) implica, a 
narrativa é vista como performance - por um ‘eu’ (estagiário) com um 
passado - que envolve, persuade e (talvez) move uma audiência através de 
linguagem e gestos, ‘fazendo’ ao invés de dizer sozinho (Ibid., 2005, p. 4). 
Embora se tenham grande quantidade de dados produzidos, tanto em 
relação à sala de aula do curso quanto os registrados no diário de campo da 
pesquisadora, foram utilizados nas análises narrativas somente aqueles que, de 
alguma maneira, contribuem para expressar e compreender a aprendizagem e da 
constituição profissional das estagiárias da Licenciatura em Matemática. As análises 
narrativas serão construídas de maneira diacrônica, isto é, descrevendo e 
desvelando a performance da aprendizagem docente ao longo dos espaços e tempo 
da experiência vivida, utilizando, vez por outra,  trechos dos textos ou das 
textualizações narrativas. Assim, também propomos trazer na análise narrativa a 
interlocução com a literatura, usada como referência da pesquisa, de modo a 
compreender, com mais profundidade e circunstância, o processo de aprendizagem 
e de constituição profissional dos estagiários participantes da pesquisa. 
Com o intuito de compor narrativas a partir das ações, relações e 
interações dos participantes da pesquisa, propõe-se situar as aprendizagens nas 
diferentes experiências, práticas e cenários do estágio. As práticas de ensinar serão 
narradas no decorrer da escrita da narrativa dos dois empreendimentos descritos 
nos Quadros 6 e 7, em cada comunidade.  
A análise de dados foi desenvolvida em três etapas. A primeira delas, 
compreendeu a caraterização e organização dos dados de pesquisa, constituindo-se 
em uma pré-análise dos dados, já apresentada na seção 3.5. Posteriormente, foi 
desenvolvida uma análise inicial dos dados através do uso da ferramenta ATLAS TI, 




às ações, na participação das quatro estagiárias escolhidas da pesquisa, nos quatro 
cenários. Na última etapa, foi importante identificar e escolher os focos de 
negociação de significados que fossem pertinentes às ações, mas também que 
fossem comuns às estagiárias, bem como evidências que respondessem às 
questões norteadoras da pesquisa. 
Para dar resposta às duas questões norteadoras de pesquisa, já 
enunciadas no capítulo de Introdução e Memorial, propomos fazer uma divisão delas 
de acordo com as ações identificadas nos dois empreendimentos. Isto é, as que 
chamamos de perguntas norteadoras pretendem guiar a escrita da narrativa, 
respondendo as duas perguntas iniciais com fatos evidenciáveis e reificáveis dentro 
das produções orais ou escritas dos estagiários. Estes objetos são referenciados no 
apêndice 8. Porém, nos Quadros 6 e 7, a seguir, são enunciadas as perguntas 
norteadoras para apresentar, no capítulo seguinte, como as respostas foram tecidas 
para evidenciar os focos de enunciação de significados em cada um dos 
empreendimentos. 
 
Quadro  6- Negociação de significados no empreendimento construção do projeto de 
intervenção interdisciplinar no Estágio Supervisionado I 
 
Empreendimento Ações 
Foco de negociação de 
significado 
Perguntas norteadoras 








Contexto das práticas 
escolares (Ensino 
público, cursinho ou 
PEIS).  
Que observações do 
contexto escolar são 






Como se posiciona a 
estagiária frente ao 
conteúdo e aos 
processos da Matemática 
escolar. 
Que conteúdo matemático 




Que processos da 
Matemática escolar são 
observados e registrados 






Situações comuns nas 
práticas escolares. 
Como a estagiária se 
alinha/engaja com as 
práticas escolares de 
ensinaraprender? 






Quadro  7- Negociação de significados no Empreendimento Construção do relatório final de 
Estágio Supervisionado I 
 
Empreendimento Ações 




relatório final de 
Estágio 
Supervisionado I 
Ser docente na 
escola 
Assumir-se professora no 
C3 (Ensino público, 
cursinho ou PEIS). 
Ações interdisciplinares de 
intervenção na escola/sala 
de aula. 
Como a estagiária atua 








Valor profissional do 
professor. 
Como a estagiária se 
posiciona ante a profissão 
docente como (futura) 
professora de Matemática 
a partir da 
imaginação/atuação com 
sua profissão? 
Fonte: Construção da pesquisadora. 
 
Nestes dois Quadros, 6 e 7, apresentam-se aqueles focos de negociação 
sobre os quais serão tecidas as análises narrativas performativas das quatro 
estagiárias, de maneira que respeitem a individualidade de sua participação e as 
interações com as próprias CdP-Is. Neste sentido, são apresentados aqui os pontos 
chave de negociação de significado, com o propósito de que a linha de narração 
proposta na seção seguinte seja compreendida.  
Para isso, propomos um diálogo entre as trajetórias de aprendizagem 
individuais e a interlocução feita com suas CdP-I. Ao longo da análise narrativa, 
levamos em consideração os processos de identificação e não identificação das 
estagiárias com as práticas vivenciadas nos diferentes cenários durante o Estágio 
Supervisionado. Neste sentido, vale a pena lembrar que: 
As narrativas não espelham o passado; elas refratam o passado. A 
imaginação e os interesses estratégicos influenciam a maneira como os 
contadores de histórias escolhem conectar eventos e torná-los significativos 
para os outros. As narrativas são úteis na pesquisa, precisamente porque os 
contadores de histórias interpretam o passado em vez de reproduzi-lo como 
era. As "verdades" dos relatos narrativos não estão em suas representações 
fiéis de um mundo passado, mas nas conexões que mudam entre passado, 
presente e futuro. Eles oferecem aos contadores de histórias uma maneira 
de repensar ou re-imaginar vidas (como as narrativas fazem para as 
nações, organizações, grupos étnicos/raciais e outros que formam 
identidades coletivas)116 (RIESSMAN, 2005, p.6). 
                                               
116  Tradução livre de: “Narratives do not mirror; they refract the past. Imagination and strategic 




Neste sentido, é importante adicionar que o pretendido através das 
narrativas é interpretar e analisar um passado ocorrido por meio de experiências 
passadas das estagiárias nas suas CdPs, e que refletem sobre aquelas 
representações do mundo do “ser estagiário” nos diferentes cenários. É claro que 
não se pretende com o presente trabalho simplesmente reproduzir o passado 
através das textualizações dos materiais produzidos, mas interpretar e analisar 
aquelas histórias com base nas categorias abstraídas da aprendizagem profissional 
docente do (futuro) professor de Matemática, como proposto nos Quadros 6 e 7, e 
conforme detalhado no Apêndice 8. Desta maneira, no capítulo 4, serão 
evidenciadas as negociações de significados que caracterizaram trajetórias de 
aprendizagem dos membros das CdP-I1 e CdP-I4, explicitando e analisando os 
modos de participação (ações e interações) e as reificações (conteúdos, projeções, 
interpretações) dos participantes no interior dos quatro cenários, durantes os 
encontros da comunidade, no desenvolvimento de cada uma das ações dos dois 
empreendimentos: (i) Construção do projeto de intervenção interdisciplinar no 
Estágio Supervisionado-I, e (ii) Construção do relatório final de Estágio 
Supervisionado I.   
                                                                                                                                                   
others. Narratives are useful in research precisely because storytellers interpret the past rather 
than reproduce it as it was. The “truths” of narrative accounts are not in their faithful 
representations of a past world, but in the shifting connections they forge among past, present, 
and future. They offer storytellers a way to re-imagine lives (as narratives do for nations, 




CAPÍTULO 4. ANÁLISES NARRATIVAS DAS EXPERIÊNCIAS DE 
APRENDIZAGEM PROFISSIONAL DOCENTE 
 
Cada conjunto verbalizado grande e criativo é um 
sistema de relações muito complexo e multiplanar. Na 
relação criadora com a língua não existem palavras sem 
voz, palavras de ninguém. Em cada palavra há vozes às 
vezes infinitamente distantes, anônimas, quase 
impessoais (as vozes dos matizes lexicais, dos estilos, 
etc.), quase imperceptíveis, e vozes próximas, que soam 
concomitantemente (BAKHTIN, [1979]; 2003, p.330). 
 
Nesse capítulo pretende-se analisar narrativamente as aprendizagens 
profissionais docentes, a partir das trajetórias de aprendizagem das CdP-Is 
registradas em alguns episódios que ocorreram no Curso Estágio Supervisionado I. 
Principalmente episódios pontuais da participação dos (futuros) professores nos 
quatro cenários envolvidos na pesquisa (Cf. Quadro 6 e 7). As narrativas pretendem 
trazer as experiências vivenciadas pelos estagiários117 ao interagirem nos cenários 
do curso (C1), do grupo interdisciplinar (C2), da escola (C3), e do TelEduc (C4), 
destacando a participação e reificação das quatro estagiárias da Licenciatura em 
Matemática. No decorrer das análises narrativas, serão ressaltados alguns fatos das 
trajetórias de aprendizagem que fazem interlocução com os referenciais teóricos 
sobre as aprendizagens profissionais docentes das estagiárias: Rinama, Malu, 
AnaMari e Anala, e suas respectivas CdP-Is (CdP-I1118 e CdP-I4119).  
Tendo presente que as CdP-Is não se desenvolveram isoladamente, 
senão sob condições de multi-membresia junto com as outras CdPs (CdP-I, CdP-C e 
CdP-E), sobretudo nas fronteiras entre o individual e o social, assim como nas 
fronteiras entre as diferentes comunidades, neste capítulo serão apresentadas as 
interações dos estagiários no trânsito entre estas. Neste sentido, justifica-se a 
apresentação da negociação de significados nas CdPs, com base nas reificações 
                                               
117  Os nomes usados para a apresentação das narrativas são fictícios, para preservar o anonimato 
dos pesquisados. Os nomes dos estagiários das comunidades que participaram da pesquisa 
são: Rinama, Malu, AnaMari e Anala, Gothi e Mari.  
118  CdP-I1: As diferentes representações culturais/simbólicas que a Escola possui na visão dos 
alunos. O grupo constituído por três estagiárias da Licenciatura em Matemática e um estagiário 
da Licenciatura em História. 
119  CdP-I4: O projeto Educativo de Integração Social (PEIS) como ambiente de introdução à 
docência. Constituído por uma estagiária da Licenciatura em Matemática e uma estagiária da 




individuais das quatro estagiárias, como também nas trajetórias de aprendizagem 
nos empreendimentos das CdP-Is. 
O capítulo está dividido em três partes. Na primeira parte, serão 
analisadas as ações em cada um dos empreendimentos  assumidas pelas quatro 
estagiárias, desde suas respectivas CdP-Is. Apresenta-se como as comunidades 
foram se constituindo, para que, desta maneira, pudessem situar os dois 
empreendimentos: Construção de um projeto de intervenção interdisciplinar no ES-I 
e Construção de um relatório final do ES-I. Em uma segunda parte, serão analisadas 
de maneira narrativa as trajetórias de aprendizagem docente no primeiro 
empreendimento (Construção de um projeto de intervenção interdisciplinar no 
Estágio Supervisionado I) através das ações: identificação do contexto escolar, 
observação e registro do ensinaraprender Matemática na escola, e, identificação de 
experiências interdisciplinares na escola. Na terceira, e última parte, serão 
analisadas de maneira narrativa as trajetórias de aprendizagem docente no segundo 
empreendimento (Construção de um relatório final do Estágio Supervisionado I) 
através das ações: ser docente na escola e reflexões acerca da profissão docente. 
Esses episódios revelam algumas das experiências de aprendizagem das quatro 
estagiárias ao participarem dos diferentes cenários das práticas. No entanto, aquelas 
experiências problematizam os significados de conhecimento especializado para 
ensinar, conhecimento pedagógico para ensinar Matemática, interações entre 
estudantes, interações entre professor e estudante, ações para ensinaraprender, 
interdisciplinaridade, valorização da profissão docente, conceito de escola pública, e 
ser professor nas práticas que AnaMari, Rinama, Malu e Anala participam.    
4.1. Empreendimentos nas CdP-I1 e CdP-I4 
A união dos estagiários em um grupo como o Curso Estágio 
Supervisionado I não garante que esse grupo se constitua integralmente como uma 
CdP, mas as relações que criam entre si, em função de suas individualidades e da 
comunidade da qual participam, ajudam a encontrar um lugar próprio dentro daquele 
espaço e se responsabilizar por compromissos que visem o engajamento mútuo de 
participação na práticas de ensinaraprender a partir do contato com o trabalho 
profissional desenvolvido no contexto escolar. É difícil pressupor que os alunos que 
se agrupam vão se identificar com os demais participantes durante a interação ao 




circunstâncias, inclusive pela afinidade inicial entre os mesmos. Porém, o objetivo 
comum destes estagiários pode levar o grupo à coesão com o intuito atingir os 
objetivos da comunidade (CdP-I), sempre que o total dos membros filiados à 
comunidade concordarem com as dinâmicas de participação propostas por ela. 
Quatro estagiários formaram a primeira CdP-I, três da Licenciatura em 
Matemática (Rinama, AnaMari e Malu) que, por afinidade mútua, não queriam ficar 
em grupos separados; e, um quarto estagiário, Gothi, da Licenciatura em História, 
que encontrou afinidade com estas estagiárias pela problematização e 
argumentação sobre as situações percebidas na prática escolar que expuseram na 
Disciplina. Eles não se matricularam no curso EL 774-C: Estágio Supervisionado I, 
com o propósito de se constituírem em uma CdP, seu objetivo era concluir mais uma 
matéria de sua Licenciatura, sendo essa uma das últimas que faltavam para se 
formarem e se tornarem professores. Porém, compartilharam muitas coisas em 
comum, consideradas importantes para dar agência à comunidade da qual 
participaram.  
Ao participarem na quarta e quinta aula, os estagiários tinham, em geral 
uma visão panorâmica dos estágios dos colegas do grupo. Estes grupos foram se 
perfilando, após as primeiras problematizações nos registros diários dos estagiários, 
pois foi através deles que conheceram as outras escolas. Muitas vezes Rinama 
analisou a sala de aula da professora que observava, seu dia-a-dia na escola como 
estagiária, e como percebia os alunos frente à lousa: “só repetição de rotinas: 
escreve na lousa, senta, passa exercício de casa, e espera a aula seguinte” 
(Rinama, entrevista individual, 2015), ou também, quando Gothi analisou a visão de 
vítima e herói do texto “O professor herói e o professor vítima” (CHARLOT, 2013a, p. 
103) do professor ao se colocar na postura dele: “e assim usei a vermelha!, vítimas 
do sistema, salas lotadas, salas iguais, continhas infernais, e ainda assim eu 
(aluno/futuro professor) preciso estudar?” (CURSO, voz de Gothi, Aula 04, 2014). 
Reflexões contrárias a estas foram apresentadas nos casos da AnaMari nas quais 
comenta as “bondades” da sua escola e dos professores, ao dizer: “se ela vê que os 
alunos não estão entendendo, em uma aula (anterior) ela tenta dar a aula (próxima) 
de uma outra forma” (CURSO, voz de AnaMari, Aula 04, 2014). Malu participou 
inicialmente das aulas, só para dizer que ainda não começou seu estágio por causa 




como no instituto, ou mesmo antes de entrar na sala de aula. Como dito na 
entrevista individual, Rinama confirma que eles se reuniram para pensar aquilo que 
o formador de Estágio Supervisionado chama de transdisciplinar. 
Um projeto de iniciação científica em desenvolvimento e a 
espontaneidade de Rinama se conjugaram para que o grupo Interdisciplinar fizesse 
um projeto e planejasse algumas ações iniciais. Particularmente, a experiência de 
PIBIC se aproxima com a do Estágio, no momento de encontrar um plano de 
intervenção interdisciplinar a partir das visitas de observação feitas à escola pelos 
alunos da CdP-I, assim como proposto na Ementa do curso120. Rinama se lembra 
que só compreendeu aquilo que o formador do Estágio pretendia com o 
agrupamento da turma com alunos de diferentes licenciaturas no momento em que 
se reuniram na cantina da Faculdade de Educação para dialogar sobre o projeto e a 
sua interdisciplinaridade. 
No princípio, as compreensões sobre aquele conhecimento eram 
mínimas. Apesar das múltiplas explicações e informações discutidas na sala de aula, 
pensavam que a tarefa consistia em “misturar Matemática com História” o que se 
converteu em uma “coisa muito difícil”. O porquê de se agrupar estagiários dos 
diferentes campos disciplinares (Licenciaturas) era alheio ao fato de conceber o 
estágio, que ainda era diferente dos dois já desenvolvidos no seu próprio instituto de 
Licenciatura. Assim, depois de se reunirem com os colegas estagiários, e dialogarem 
entre eles a esse respeito, foi este o modo que encontraram de tentar transformar 
em realidade algo que eles vagamente compreendiam das palavras 
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.   
 Uma pergunta fez eclodir um toque de criatividade. Segundo narra 
Rinama na entrevista individual, foi justamente no momento em que Gothi falou que 
queria pesquisar sobre o que as pessoas acham sobre a escola, achando que 
ninguém nunca fez isso (Cf. Rinama, entrevista individual, 2015). Admiração e talvez 
um pouco de desconforto se juntaram para que Rinama falasse: “Como ninguém 
nunca fez isso?! Olha aqui meu trabalho!” Uns pacotes cheios de respostas às 
perguntas da entrevista (do PIBIC) estavam dando conta do que o formador do curso 
pretendia com a tarefa. Neste sentido, aquela tarefa interligou-se com os ‘sentidos 
                                               




da escola’ propostos por Gothi para “romper com a especialização do conhecimento, 
a disciplinarização do saber, para construir pontes entre objetos, áreas e aspectos 
da realidade [do estágio]” (HAMMEL, 2002, p. 8). 
Com essa ideia inicial de misturar os cursos de História e Matemática, 
Rinama apresentou algumas compreensões do que foi interpretado por 
interdisciplinaridade, se convertendo em uma aproximação da definição de 
pluridisciplinaridade, que “ultrapassa as disciplinas, mas sua finalidade continua 
inscrita na estrutura da pesquisa disciplinar” (NICOLESCU, 1999, p. 22). Porém o 
conceito de interdisciplinaridade foi problematizado adequadamente, à medida em 
que não se tem interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade sem passar pelas 
disciplinas. Isto quer dizer que dita prática transdisciplinar pressupõe a existência de 
práticas interdisciplinares, envolvendo as disciplinas das Licenciaturas, como é o 
caso da História e da Matemática. 
Existem alguns indicadores que, caracterizam a CdP-I1 como uma 
Comunidade de Prática, estes são: 
(i) Harmonioso relacionamento mútuo sustentado; (ii) formas compartilhadas 
de fazerem juntos; [...]; (iii) sobreposição substancial nas descrições dos 
participantes de quem pertence; (iv) configuração muito rápida de um 
problema a ser discutido; (v) conhecimento de quem é o outro, que pode 
fazer, e como pode contribuir para o empreendimento; (vi) identidades 
mutuamente definidas; (vii) capacidade de (co e auto) avaliar a adequação 
de ações e produtos; (viii) ferramentas específicas, representações e outros 
artefatos [...]121 (WENGER, 1998, p. 125). 
De fato, a CdP-I1 tem muitas histórias narradas ao longo dos diálogos da 
entrevista grupal, na qual é fácil evidenciar a coerência das suas respostas junto à 
trajetória da comunidade ao participarem do curso de Estágio Supervisionado I, as 
quais narraremos através das ações desenvolvidas para os dois empreendimentos 
nas duas CdP-Is.   
Por outro lado, duas estagiárias constituíram a CdP-I4, uma da 
Licenciatura em Matemática (Anala) e uma da Licenciatura em Biologia (Mari). A 
situação desta comunidade é diferente das demais, a união delas foi espontânea ao 
                                               
121  Tradução livre de: “i) sustained mutual relationships — harmonious or conflictual, ii) shared ways 
of engaging in doing things together; iii) substantial overlap in participants’ descriptions of who 
belongs; iv) very quick setup of a problem to be discussed; v) knowing what others know, what 
they can do, and how they can contribute to an enterprise; vi) mutually defining identities; vii) the 
ability to assess the appropriateness of actions and products; viii) specific tools, representations, 




notar que, ao passar quase sete aulas, a Mari ainda não havia encontrado um lugar 
para estagiar. A Mari já tinha procurado diferentes escolas dentro do Distrito de 
Barão Geraldo, e apenas no final do mês de março aceitou acompanhar Anala no 
PEIS, para assistir uma aula ministrada por ela e observar as dinâmicas das aulas e 
do projeto PEIS. Ao entender o ritmo diferenciado de ensino no PEIS e suas 
dinâmicas, Mari aceitou ser a professora de Biologia do projeto. Daí a decisão de se 
juntarem como Grupo e, ao passar do tempo, se constituíram como uma 
subcomunidade de prática. Tanto para Mari quanto para Anala, sua primeira 
experiência como professoras ocorreu no PEIS. Como não foram acompanhadas por 
um professor da área, não foi realizado um projeto de intervenção como nos outros 
grupos, “uma vez que a intervenção se encontra em toda a atividade docente das 
licenciandas, desde o planejamento de aula até a interação com os alunos durante 
as aulas e socializações” (CdP-I4, Relatório Final, 2014). 
4.2.  Aprendizagens no empreendimento ‘Construção do projeto de 
intervenção interdisciplinar no ES-I’ 
Nesta seção, serão analisadas narrativamente as aprendizagens das 
estagiárias a partir das três ações identificadas para o primeiro empreendimento da 
CdP-I1 e da CdP-I4, no transitar pelos cenários das práticas. O primeiro 
empreendimento caracteriza-se pelo reconhecimento do contexto, a identificação 
das práticas de ensinaraprender, a identificação de experiências interdisciplinares no 
ensinaraprender, e, posteriormente, a construção de um projeto de participação e 
intervenção interdisciplinar no Estágio Supervisionado I. Para este empreendimento, 
apresentam-se manifestações (vozes/escritos) das três estagiárias da CdP-I1 e uma 
da CdP-I4, que ajudarão a entrelaçar os fatos que destacaram a negociação dos 
significados na identificação do contexto escolar (Ação 1), na observação e registro 
do ensinaraprender na escola (Ação 2) e na identificação de experiências 
interdisciplinares na escola (Ação 3). 
4.2.1. Ação 1- Identificação do contexto escolar  
Ao frequentarem as escolas públicas e o cursinho Emancipa, os 
estagiários fizeram uma primeira leitura do contexto escolar, com o C3 das práticas 
escolares. Inicialmente, AnaMari foi a primeira estagiária a encontrar um cenário 
para desenvolver seu estágio. Ela se mostrou interessada em fazer estágio em uma 




escola particular na qual já tinha feito um estágio anterior. Para a segunda aula de 
estágio, AnaMari já tinha registrado no diário suas experiências na escola estadual 
em Sorocaba. A seguir um excerto do registro da experiência no C4: 
Meu primeiro dia na escola [...] foi muito interessante, pois eu nunca havia 
entrado em uma escola estadual antes e tinha uma imagem em minha 
mente, não direi totalmente diferente, mas diferente do que eu encontrei ali. 
Imaginava uma escola escura, toda pixada, carteiras quebradas, lousas 
caindo aos pedaços, alunos desinteressados e bagunceiros, professores 
sem vontade de ensinar, brigas, enfim um ambiente de difícil convivência e 
bem-estar. Mas, ao contrário de tudo isso, deparei-me com salas de aula 
claras e arejadas, carteiras em bom estado, lousas brancas para a utilização 
de caneta (um avanço, pois sempre aprendi na lousa de giz), alunos 
bagunceiros e desinteressados sim, mas alguns muito esforçados e 
dispostos a aprender e o melhor de tudo isso: a professora que 
acompanharei é muito dedicada, preocupada com os alunos e esforça-se ao 
máximo para ensinar [...] acho interessante dizer que os próprios alunos 
colocam ordem na sala, pedem para os alunos que estão conversando 
mudarem de lugar, pedem silêncio uns aos outros enquanto a professora 
está tentando explicar a matéria e são muito participativos (AnaMari, 1º 
Diário, 2014). 
Neste primeiro episódio destacam-se dois aspectos importantes que 
divergem da escola pública referenciada por outros, pois este foi seu primeiro 
contato com o contexto público. O primeiro deles refere-se aos aspectos estruturais 
da escola do imaginário, diferentes da escola que ela acompanhou no primeiro dia. 
Isto é, AnaMari imaginava aspectos físicos de uma escola com poucos recursos ou 
manutenção dos seus recursos físicos (“carteiras quebradas”, “lousas caindo” e 
“paredes pixadas”). O segundo refere-se às pessoas que integram a instituição, em 
particular destaca as características do imaginário do professor (“sem vontade de 
ensinar”), do aluno (“bagunceiro” e “desinteressado”) de escola pública e suas 
dinâmicas institucionais (“difícil convivência e bem-estar”). Em contraste, ela 
encontrou uma escola que divergiu na maioria dos aspectos. Em particular, destaca-
se que, ao iniciar sua participação na CdP-E, AnaMari encontra uma professora de 
Matemática “muito dedicada, preocupada com os alunos e esforça-se ao máximo 
para ensinar”, fator positivo na hora de se identificar com as práticas escolares no 
contexto público.  
O 1º Diário de AnaMari foi apresentado pela PED para a CdP-C, e 
posteriormente foi problematizado e refletido por eles. Foi destacada pelo formador a 
riqueza das reflexões feitas pela estagiária nesse diário, destacando-se a percepção 




da aluna sobre a escola pública, como uma visão não vivida, mas formada a partir 
do que os outros falam de ruim. A AnaMari complementa: 
[...] o Bairro onde faço escola (estágio), é bairro de periferia mesmo. E tem 
muitas drogas nesse Bairro. Então quando eu cheguei lá, já imaginava a 
escola pública da escola como eu escrevi (no diário). Mas ela está nesse 
lugar muito dedicada, preocupada com os alunos e esforça-se ao máximo 
para ensinar. [...] pensei que ia ser pior. Quando eu entrei foi diferente do 
que eu imaginava. Tem alunos que são a exceção, é lógico! Mas é ainda 
melhor do que eu esperava [...]. Tem professores que levam a sala de aula 
de um jeito, eles que fazem. Cada um pega uma sala, a diretora faz 
proposta, e decorar do jeito que você achasse melhor que deveria ficar. A 
professora de Matemática, na sala que ela ficou, nossa, ficou muito bonita. 
Ela arrumou a sala dela muito legal (CURSO, voz de AnaMari, Aula 03, 
2014). 
Neste episódio, AnaMari complementou o que foi escrito em seu diário, 
acrescentando à descrição feita inicialmente sobre o contexto do bairro onde a 
escola se encontra. Esse “agravante” das drogas no bairro, fez com que AnaMari, 
adicionasse ao seu imaginário de escola um elemento não desejado dentro do 
contexto escolar. Porém, como dito no diário, ela reforçou a mudança entre o 
imaginado e o percebido no interior daquele contexto. Podemos encontrar nas suas 
palavras o destaque dado ao quanto tinha impactado nela uma imagem boa das 
condições físicas da escola. AnaMari também ressaltou, de um lado, a sala de aula, 
sobretudo seu espaço físico e sua disposição e, de outro, a professora, 
principalmente sua preocupação e dedicação para ensinar. Nesse sentido, podemos 
reconhecer que, de forma implícita, AnaMari faz uma comparação, ao se 
surpreender com as condições da escola atual. Além disso, AnaMari transita entre 
diferentes visões de escola. Isto é, as escolas particulares em que tinha vivido como 
aluna, e as que tinha acompanhado nos estágios anteriores. Ao participar das 
primeiras aulas, AnaMari identificou um local, algumas dinâmicas e alguns 
participantes com comportamentos próprios dessa CdP-E, que são indícios de seu 
engajamento na comunidade escolar. Ao confirmar este contraste, consideramos 
que AnaMari começa a problematizar sobre o conceito de escola, e parte para uma 
negociação do significado de escola estadual que acompanha, frente à escola como 
espaço físico e a escola como grupo de participantes, personificados pela 
professora, os alunos, e suas interações.  
Conforme avançavam as aulas no C1, os estagiários foram criando novos 
contatos com as escolas campo de estágio. Por sua vez, Rinama pede para a 




escola Estadual, no período noturno. As primeiras observações descritas 
correspondem às dinâmicas escolares ao interior do C3 como apresentamos a 
seguir nos registros de Rinama:     
Chegamos à escola 10 minutos após o início das aulas, pois pegamos 
trânsito. Pensei então que todos já estariam em suas salas de aula 
sentados e à espera do professor. Não levei em consideração a hipótese de 
estarem quietos e organizados dentro da sala, mas simplesmente que 
estariam lá. Ao passarmos pela sala dos professores e chegarmos ao pátio, 
vi uma multidão de alunos por lá mesmo e, conforme passávamos iam 
perguntando em qual sala a professora estava indo para saberem se a 
acompanhavam ou se continuariam no pátio. Nos dirigimos ao primeiro 
andar do prédio e entramos em uma turma de 2° ano do Ensino Médio. 
Alguns alunos já sentados esperando pela aula e alguns chegando correndo 
após nossa entrada. Ficamos duas aulas nessa sala e, quando tocou a 
sirene do intervalo (parecia a polícia!), fui para a sala dos professores. Lá 
todos falavam das salas e dos alunos, o quanto eram indisciplinados e 
barulhentos. Notaram então que havia 6 professores e 18 salas de aula, 
logo todos dariam suas aulas até às 21h30 e seriam liberadas todas as 
salas (Rinama, 1º Diário, 2014). 
Neste episódio Rinama refere se à identificação da organização escolar 
da Instituição educativa que acompanha. Suas primeiras reflexões apontam para a 
leitura de contratos implicitamente estabelecidos entre os participantes da instituição 
(professores e alunos). Isto é, entre seus apontamentos estão os horários de entrada 
e saída, as perguntas feitas pelos alunos conforme passam os professores, a 
desproporção entre número de professores “presentes” na escola (6) e número de 
salas (18), o comportamento dos alunos de acordo com os professores, e o som de 
aviso do intervalo. Para Rinama a escola pública é familiar, tanto pelos referentes 
herdados da mãe e da tia, quanto pela realização de estágios anteriores. Por isso 
que, inicialmente, não levou em consideração que os alunos estivessem “quietos e 
organizados”, pois reconhece nisto um comportamento marcado dos alunos no seu 
próprio conceito de escola pública. O fato de os alunos terem que procurar a sala 
para participar das aulas, causou surpresa em Rinama, ainda mais ao saber que a 
terceira parte das salas teria um professor que acompanharia as aulas, sendo que 
os alunos que não teriam professor ficariam no pátio, dispensados. Este é um 
aspecto que torna visível a preocupação de Rinama ao perceber a inconformidade 
da professora, pois é constante ouvir dos alunos a pergunta “Dona, onde você vai 
agora?” (Cf. Diário 1º, 2º e 3º), nas seguintes visitas ao C3. A desproporção entre 
salas e professores é algo que caracteriza as dinâmicas escolares desta instituição e 
é algo que, claramente, preocupa Rinama, ao descrevê-lo com insistência nos 




horários em menos de três meses de estágio, como comenta no sexto diário, pois 
“além de confundir os professores, confunde os alunos e causa reboliços na troca de 
professores, pois estão todos sem saber aonde ir” (Rinama, 6º Diário, 2014).  
Outras leituras de dinâmicas escolares gerais foram feitas por Rinama, 
por exemplo, a sala de professores e a sirene para o intervalo. A leitura feita pela 
estagiária da sala de professores é como lugar de tomada de decisões importantes 
na escola. Neste caso, a sala de professores foi o lugar donde foi decidido que os 
alunos seriam dispensados das suas aulas antes do horário previsto, pela falta de 
professores. Por outro lado, a sirene tipo policial, como descrita por Rinama, destaca 
o estado de alerta que causou nela, pois a situação era agitada e tensa para 
professores e alunos quando o som irrompia nas interações de sala de aula para 
indicar a mudança de atividade. Porém o destaque no impacto daquela sirene 
sugere que um som diferente poderia trazer os mesmos resultados, sem alarmar ao 
pessoal da escola, como confirma no seu segundo diário: “me senti em uma guerra, 
parecia a mesma sirene tocada nos filmes da Segunda Guerra Mundial, quando 
avisavam que aviões inimigos estavam atacando. É um som horrível e poderia ser 
um pouco mais suave” (Rinama, 2º Diário, 2014).  
Após ouvir diferentes discussões na CdP-C, sobre as diferentes escolas 
públicas apresentadas nos diários do C4, Rinama fez uma comparação entre a 
escola pública que ela estava acompanhando e a de AnaMari: 
Eu fui lá na segunda-feira e foi assim, não me identifiquei com a situação. 
Não me receberam muito bem. Me disseram, você é a dona, e você 
também, então tem duas donas em casa. Então está ótimo. Estava falando 
aqui com a Malu, esse negócio de escola linda e perfeita que a AnaMari 
tem, ninguém tem essa sorte! Gente, em toda escola que eu entrei, todas 
são detonadas. Fui numa sala que achei tão bonita, mas durou três dias a 
cortina naquela sala. Ela falou assim para os alunos: como assim 
professora, promete pelo menos uma semana (a duração da cortina). 
Gente! (risos) Ela falou: espera, fica sim. Espera que ainda durou bastante 
tempo. Então achei muito assim, não tem esse negócio de escola linda e 
bonita. Queria muito a escola dela, mas vou tirar esse negócio de escola 
estadual (CURSO, voz de Rinama, Aula 05, 2014). 
É evidente neste recorte que Rinama expressa seu inconformismo com 
Malu, frente às diferenças visíveis entre a escola pública da colega da CdP-I1, 
AnaMari, ao se referir como “esse negócio de escola linda e perfeita” pois ela passa 
por dificuldades no interior da sua CdP-E. A primeira destas dificuldades é frente ao 
não reconhecimento dela como professora (estagiária) na sala de aula, pois as 




pouca identificação com aquela comunidade. A segunda, a atitude dos professores, 
embora se mostrassem inconformados com os comportamentos dos alunos, no caso 
da cortina, resignaram-se com o que pode acontecer com os alunos e não se 
mostraram surpresos com o ocorrido. Estes e outros comportamentos mostrados 
pelos alunos afirmam sua percepção do que significa a escola pública para ela. 
Embora não concorde com os comportamentos dos alunos, ela é ciente de que 
aquelas condições físicas da escola, e que aqueles comportamentos e atitudes dos 
professores fazem parte do que ela conhece por escola pública: a escola pública 
‘detonada’. E que também não corresponde com a descrita por AnaMari. No entanto, 
a aluna engaja-se na prática de acompanhamento da escola pública na CdP-E, e, 
apesar das condições, alinha-se com as regras e acompanhamentos daquela 
prática. 
Malu foi a última estagiária a confirmar a escola do estágio, pelas 
características do seu PIBID, pois a participação dela deveria ser aprovada e 
autorizada pelo professor do IMECC, já que naquela escola deveria ser também 
desenvolvido seu projeto PIBID junto ao estágio. Malu descreve aspectos gerais da 
escola, tanto no seu primeiro diário quanto no relatório. A seguir, um trecho das 
impressões registradas no seu primeiro diário sobre a escola que acompanhou: 
[...] vimos as salas de aula, de fora, os pátios e a biblioteca. A escola, 
localizada em Barão Geraldo, não é muito grande, e apresenta uma 
aparência agradável. Comparada ao que ouço em algumas descrições de 
escolas estaduais nas reuniões de estágio, ela não condiz com o que eu 
esperava encontrar, pois não vi móveis quebrados, e os pátios estão 
razoavelmente bem cuidados. Eu e meu colega comentamos que, pelo 
espaço que apresenta, poderia ter uma aparência muito mais bonita, se 
bem cuidada, porém, não tem uma aparência péssima. 
Nas paredes do pátio, vimos cartazes colados com a opinião dos alunos 
sobre o que está bom e o que deveria mudar no colégio. Tirei algumas fotos 
e vou anexar ao final do trabalho. A permissão para o uso de fone de ouvido 
durante as aulas foi solicitada em vários cartazes. Parece que isso é um 
problema constante nas salas de aula (Malu, 1º Diário, 2014). 
Neste episódio podemos encontrar as características do espaço físico da 
escola, sendo que o caracteriza como um espaço “agradável” para ela. Aquela 
descrição de escola pública, estadual, é permeada pela visão de escola referenciada 
por outros estagiários na CdP-C. Tal fato implica que, ao começar seu estágio, Malu 
já tinha uma visão geral das outras CdP-E, estaduais da região e próximas a 
Campinas. Não necessariamente por frequentá-las, mas por conhecer de outras 




escola pública foi construída antes de conhecer a escola campo de estágio, pelo que 
esperava encontrar: “móveis quebrados” e espaços físicos pouco “cuidados”. Outros 
aspectos foram registrados por Malu, como os cartazes colados no pátio, pois nesta 
observação identifica necessidades e proibições da escola para os alunos, como o 
caso do uso do fone de ouvido nas salas de aula. Suas impressões sobre a escola 
acompanhada foram novamente destacadas no relatório final, assim como na 
apresentação. Desta vez, ela comparou as boas condições da escola, como as que 
tem sua colega da CdP-I1, AnaMari, e identificou que tinha uma visão “até 
assustadora, muito mais impactante do que foi quando eu cheguei lá na escola. Ela 
tem uma estrutura bem básica” (CURSO, voz de Malu, Aula 13, 2014), o que revela 
um estereótipo de escola formada pelos colegas da CdP-C. 
Nas primeiras observações do contato inicial com a escola das estagiárias 
Malu, Rinama e AnaMari da CdP-I1 se evidencia uma aproximação aos aspectos 
gerais da escola pública que frequentam. Na CdP-I1, tanto Malu quanto Rinama têm 
como referência a escola estadual de AnaMari na hora de fazer comparações. 
Nestas primeiras descrições revelam uma afiliação a uma nova CdP-E, uma para 
cada, nas quais deixam entrever os medos, prejuízos e expectativas ao participarem 
destas CdPs. As três estagiárias da CdP-I1, delimitam seus primeiros registros, à 
descrição de dinâmicas institucionais das quais os membros participam, ao tempo 
que elas as leem e se alinham às regras daquelas práticas. O significado de escola 
começa a se problematizar desde suas primeiras observações e é negociado 
durante o acompanhamento na escola.   
Para os seguintes diários, as três estagiárias continuam as observações e 
os registros, nos quais a atenção é focada para o interior das salas de aula. A 
descrição do espaço físico passa para um segundo plano, as interações entre os 
participantes da sala de aula, as vozes próprias do professor de Matemática e as 
dificuldades dos alunos começam a protagonizar nos registros feitos no C4. No caso 
de Malu, no seu segundo diário ela reflete sobre as situações próprias da sala de 
aula, entre as ações, reações e interações feitas pelos alunos no dia-a-dia da aula 
de Matemática.  
(Na sala da professora) [...] os poucos alunos estavam espalhados pela sala, 
mas a maioria estava sentada nas carteiras do fundo. As fileiras não eram 
muito organizadas, pois alguns alunos se sentam perto uns dos outros. (...) a 




(Na sala do professor) A sala recebeu o professor muito bem, e fiquei com a 
impressão de que os alunos gostam dele. Duas meninas, que estavam 
sentadas próximas, não paravam de conversar, mesmo o professor falando 
algumas vezes, e então, ele pede que ela se mude de lugar, respeitando o 
mapa de sala. Depois que ela senta em uma carteira mais afastada, a 
conversa diminui, mas essas duas alunas parecem querer chamar a 
atenção, pois às vezes conversavam entre si, em voz alta, já que não 
estavam mais próximas. Porém, de modo geral, a sala era participativa 
também e resolvem, com o professor, o exercício (Malu, 2º Diário, 2014). 
Neste episódio Malu destaca a localização das carteiras dos alunos no 
interior da sala, e a influência desta no comportamento deles. Na primeira sala, as 
carteiras ficam espalhadas pela sala, não respeitando uma organização das fileiras 
dentro da mesma, o que, segundo sugere a estagiária, poderia ser a razão pela qual 
os alunos conversassem entre si, enquanto a professora fazia chamada. Em 
particular, cabe destacar que a organização da sala de aula e suas consequências 
revelam uma posição sobre a disposição do aluno em sala para dar atenção à 
professora. No caso do professor, é diferente. Há organização na sala e disposição 
dos alunos para participar da aula, segundo destaca Malu, com a disposição do 
mapa, a qual os alunos respeitam as suas aulas. A seguir, um trecho em que 
destaca a organização geral da classe do professor de Matemática: 
A sala, apesar de estar bem mais cheia, ainda é mais silenciosa que a sala 
da 2ª série [do Ensino Médio]. O professor chega e faz chamada, para 
começar a corrigir um exercício que foi passado na aula passada. Apesar de 
nem todos terem feito, a sala mantém uma certa ordem. Durante o tempo 
destinado a fazer o exercício, o professor percebe que muitos não o tinham 
copiado no caderno, pois não tinham vindo à aula anterior. O professor 
chama atenção, dizendo que estes alunos devem, pelo menos, manter o 
caderno aberto e acompanhar nessa aula, já que perderam o exercício 
antes. Quando ele começa a resolver o exercício na lousa, todos os alunos 
ficam quietos e acompanham a resolução. Depois de terminar a explicação, 
os alunos começam a copiar, e segue assim até bater o sinal (Malu, 4º 
Diário, 2014). 
Parece que o uso do mapa na sala de aula do professor é mais efetivo 
para os alunos se organizarem na sala. Além disso, a estrutura da aula do professor 
começa pela chamada dos alunos, o que os mantêm atentos, mesmo aqueles que 
não trouxeram a solução do exercício de casa. A ordem em que os alunos 
permaneceram dentro da sala, chamou a atenção de Malu, e ganhou espaço nos 
diários da estagiária. Isto permite evidenciar que é necessário manter uma mínima 
ordem no interior da sala de aula como parte da disposição para a aprendizagem. 





Esta sala era mais numerosa e, quando o professor chegou, já pediu que os 
alunos sentassem em seus lugares indicados no mapa de sala. Os alunos 
se voluntariavam para ir, e a maioria do que foi feito na lousa estava correto. 
Alguns erros foram corrigidos pelo professor. Enquanto isso, os alunos 
corrigiam seus próprios cadernos. Terminado esse exercício, o professor 
começou a ditar outro problema, o que manteve a sala silenciosa, para que 
pudessem copiar (Malu, 2º Diário, 2014). 
O uso do ditado é uma técnica destacada por Malu para manter a atenção 
dos alunos naquela sala. Neste episódio, Malu destaca que após o término do 
primeiro ditado, o professor começou outro. Nas entrelinhas, pode-se ler que aquela 
metodologia usada pelo professor, além de manter a atenção dos alunos, ajuda a 
conservar o silêncio na sala. Parece que, tanto para o professor da CdP-E quanto 
para Malu, o silêncio do aluno na sala de aula é um aspecto importante para se 
disporem ao tipo de aprendizado privilegiado pelo professor. Sobre a metodologia 
usada pelo professor, é destacada a diferença entre os grupos que ele acompanha. 
O uso de caderno em sala de aula, e de acompanhar os conteúdos ditados e 
propostos na lousa, constituem-se em estratégias usadas para controlar a o 
comportamento, e centrar a atenção dos alunos e verificar quanto eles aprendem ao 
levá-los à lousa para corrigir os exercícios. No 3º Diário, Malu reflete sobre os efeitos 
daquela forma de apresentar os conteúdos, pois “apesar de ver que nem todos os 
alunos se interessaram, ele achou válida a experiência, e estava satisfeito com o 
resultado. Eu e meu colega gostamos muito dessa maneira de apresentar o conteúdo 
também” (MALU, 3º Diário, 2014). 
Neste sentido, o acompanhamento de dois professores feito no estágio, 
permitiu que Malu fizesse, de forma implícita, comparações entre as metodologias 
usadas pelo professor e pela professora, em diferentes turmas. A seguir a estrutura 
de uma aula da professora é relatada por Malu: 
O objetivo da professora da 2ª série [do Ensino Médio] nessa aula era 
trabalhar a Relação Fundamental no círculo trigonométrico. A aula foi como 
de costume. Ela passou o conteúdo na lousa, alguns alunos copiavam e a 
maioria conversava bastante. Ela passou o conteúdo até certo ponto, e 
completou o raciocínio com a participação dos alunos. Os alunos sentados 
mais à frente eram os que participavam mais. Depois de passar toda a 
teoria, a professora sugeriu exercícios do livro para os alunos fazerem 
(Malu, 7º Diário, 2014). 
Neste episódio, destaca-se a diferença entre o silêncio conseguido pelo 
professor ao usar a técnica do ditado, e a aula da professora que começa com o 
tema na lousa, enquanto os alunos não centram a atenção na explicação da lousa, 




dos alunos que ficam mais próximos da lousa e da professora. Além disso, é 
considerada por Malu, a diferença no momento da chamada, pois a professora 
costuma deixar a chamada para o final da aula e o professor começa com sua 
chamada ao mesmo tempo em que confirma os lugares no mapa da sala. 
É inevitável a comparação entre os dois professores acompanhados, 
sendo destacada a organização, o controle de classe e as formas de desenvolver a 
aula de Matemática, desde suas metodologias de ensino de temas da Matemática, 
até situações disciplinares que afetam o ensino e atrapalham o normal 
desenvolvimento de uma aula do tipo tradicional e centrada no professor. Em 
contraste com a primeira história narrada, e de acordo com uma fala anterior (CdP-
I1, voz de Malu, entrevista grupal, 2014) sobre a “diversidade” e as diferenças em 
uma sala de aula, Malu apresenta o sucedido em outra sala. Por exemplo, em uma 
sala na qual a quantidade de alunos era maior do que a sala anterior, e mesmo 
assim mantinham uma rotina nas atuações do cotidiano: lista de chamada, tema 
explicado, exercício resolvido e cópia dos exercícios da lousa no caderno. Desta 
vez, o professor começou por “corrigir um exercício que foi passado na aula 
passada”, e, apesar de nem todos terem feito, a sala manteve uma certa ordem e 
disciplina da classe. No momento, de os alunos fazerem o exercício, o professor 
percebeu que muitos não o tinham copiado no caderno, pois não tinham vindo à aula 
anterior. O professor, para reforçar seu contrato didático baseado no paradigma do 
exercício (SKOVSMOSE, 2000, p.66). “chama atenção, dizendo que estes alunos 
devem, pelo menos, manter o caderno aberto e acompanhar nessa aula, já que 
perderam o exercício antes”.  (Malu, 4º Diário, 2014). Embora estes tipos de 
situações não tenham sido levadas por Malu ao cenário do curso (C1), foram 
problematizado pela PED no C4, ao dar o feedback para a estagiária sobre o tipo de 
metodologia que usavam os professores que ela acompanhava, nos quais, em 
ambos casos, independente da estratégia, o professor é o centro da ação, sendo os 
alunos os que replicam soluções de exercícios previamente desenvolvidos pelo 
professor. 
Chama a atenção o contraste que Malu estabelece entre as duas salas. 
As diferenças e a diversidade são percebidas frente à quantidade de alunos e à 
organização da sala, e também ao comportamento dos alunos em relação a 
determinadas situações. Malu destaca o contraste das situações: enquanto uma 




precisa “registrar no caderno o escrito [que está] na lousa”. Na entrevista grupal, 
Malu destaca as diferenças entre os alunos, as turmas e as necessidades 
(obrigações) do professor de “enxergar” outro tipo de aluno, tanto com aquele aluno 
que não pode fazer as coisas, quanto com aquele aluno capaz de responder às 
propostas feitas pelo professor.  
Parece que o momento em que cada professor faz chamada no curso tem 
importância, pois as dinâmicas e os resultados destes são diferentes. No caso do 
professor que ela acompanhou, a chamada no começo permitiu a organização da 
sala, na qual o professor revisou a localização dos alunos na sala. Depois disto, 
usou a estratégia de ditar os exercícios e fazer com que os alunos copiassem nos 
cadernos. Em contrapartida, para a professora, isto é a última coisa que acontece. 
Ela conclui, na sua apresentação do relatório, sua percepção sobre a atuação dos 
dois professores e reflete sobre a participação dos mesmos: “Os dois professores 
que me receberam, me receberam bem. Eu fui assistir aulas de Matemática de uma 
professora dos segundos anos e um professor dos primeiros anos. No início, o 
professor falou que não ia participar muito nas aulas, mas acho que participou mais 
do que a professora” (CURSO, voz de Malu, Aula 13, 2014). Ao se posicionar na 
diferença entre as duas turmas, Malu reflete indiretamente sobre o contraste, e se 
posiciona sobre aquelas situações, sobretudo, porque aquela escola é o “mais 
próximo do que vai viver” quando for professora. Novamente, Malu se posiciona com 
memória de futuro (BAKHTIN, 2003, p. 41), a qual toma “características funcionais 
de modelos observados” (PIMENTA e LIMA, 2006, p. 8). Assim, a ressignificação da 
escola cobra sentido, à medida que analisa diferentes situações que contrasta com 
realidades e imaginários próprios à profissão docente. Pode-se pensar aqui que 
Malu problematiza o significado de escola, o sistema, e o funcionamento ao se situar 
em experiências que envolvem significados e conhecimentos próprios das práticas 
de ensinaraprender. 
Por outro lado, Rinama destaca interações no interior da sala de aula, 
sobretudo, interações dela junto com a professora e os alunos ao dialogarem sobre 
diferentes aspectos, como a continuidade dos estudos no curso da graduação, sobre 
o trabalho e o estudo que distintos alunos que trabalhavam ao mesmo tempo que 
frequentavam a escola, e até da visão que os alunos tinham frente à escola 





Foi aí que chegamos a uma discussão interessante (para mim), a visão que 
os alunos têm de um aluno de escola particular. Ao saberem que a 
professora dá aula na escola particular também, perguntaram se ela 
ensinava as mesmas coisas para eles e para os alunos do particular. Ela 
disse que sim, mas que eram ênfases um pouco diferentes. (...) Eles 
perguntaram também quanto custava a mensalidade da (escola) particular, 
porque era caro e que os pais tem que ser milionários para pagar a escola 
de seus filhos, que estes vão de motorista particular e que nem devem 
saber o que é um ônibus... Fiquei chateada nessa hora! Eu nunca tive 
motorista particular e meus pais sempre fizeram de tudo para que eu 
pudesse estar na escola. (...) Percebi então que, assim como eu fiz meus 
estereótipos dos alunos de escola pública, generalizando-os, eles também 
fazem os nossos, dos alunos da escola particular. São visões de mundo 
muito distintas e nem sempre se aproximam da realidade! Cada um de nós 
desenha o outro como imagina e, de certa forma, é engraçado pensar nisso 
(Rinama, 3º Diário, 2014). 
 Enquanto Rinama confrontava sua visão de escola pública, com as 
diferentes versões de escola nas quais participou, ela ouviu dos próprios alunos que 
acompanhava no estágio, como eles também formaram seus próprios estereótipos 
dos alunos da escola particular. Os questionamentos feitos para a Rinama e para a 
professora revelam a ligação de condições outras nas quais se desenvolve a 
educação particular, por ser associada ao nível socioeconômico. Além disso, 
Rinama reflete sobre seus próprios estereótipos em sentido inverso, pois desta vez 
os alunos descreviam certas configurações imaginadas da escola particular e dos 
alunos que ali estudavam. No entanto, este diálogo permite destacar que a 
participação em uma experiência não permite fazer generalizações sobre o que é 
uma escola pública ou uma escola particular, e sim, dar amplitude à sua visão de 
escola. Isto é, quanto mais próxima se encontrar das experiências com escolas 
públicas, mais próxima pode estar das condições particulares daqueles contextos, 
mas sem chegar a concluir o que uma escola pública ou particular é, de fato, como o 
afirmou na sua entrevista final. 
 O acompanhamento recebido por AnaMari foi diferente do recebido pelas 
outras estagiárias. Neste sentido, AnaMari destaca na CdP-C: “Ela me deixa muito a 
vontade na sala. Ela fala para mim sempre, isso aqui é normal, isso aqui é 
necessário. Ela sempre fica. Ela fala para mim”. (CURSO, voz de AnaMari, Aula 03, 
2014). Algumas das interações em sala de aula chamam a atenção de AnaMari. O 
fato de fazer chamada e mapear a sala de acordo com a ordem da chamada, e a 
bagunça feita pelos alunos enquanto a aula de Matemática é desenvolvida. A seguir, 




A professora começou a passar a matéria na lousa, mas a bagunça da sala 
continuava como se ela não estivesse lá. Os alunos do fundo ficaram 
cantando enquanto a professora passava a matéria. Um dos alunos, que 
estava falando muito palavrão, foi trocado de lugar e, não contente com a 
atitude da professora, disse: “Não quero trocar de lugar, não era para me 
trocar de lugar” e a professora respondeu: “Então, quem eu deveria trocar 
de lugar? Eu preciso trocar de lugar quem está conversando, quem não está 
prestando atenção na aula, quem está falando palavrão”. Tal aluno deitou a 
cabeça na carteira e não prestou mais atenção na aula (AnaMari, 3º Diário, 
2014). 
Embora um mapa da sala ajude a melhorar um pouco a ‘desordem’ e a 
‘bagunça’ da sala, isto não é suficiente para os alunos perceberem que é necessário 
manter a atenção enquanto a professora “passa a matéria”. A estratégia de mudar o 
aluno de lugar não surtiu efeito. Não ajudou que aquele aluno focasse sua atenção 
no desenvolvimento do resto de aula, pois, ao contrário do que queria a professora, 
ele preferiu deitar seu rosto na carteira. O detalhamento com que a AnaMari 
descreve tal episódio e o destaque para o falado tanto pelo aluno, quanto pela 
professora, revela que a professora tem um contrato no interior da aula, e, por 
exemplo, um palavrão tem uma consequência estipulada por eles. Embora não seja 
totalmente aceita pelo aluno, é claro que, ao trocar de lugar e ao ser destacado pela 
AnaMari, permite evidenciar que cada ação tem uma consequência na sala de aula. 
Os contratos entre os alunos e o professor permitem reconhecer que há uma 
autoridade em sala de aula. Que há relações de poder e que há normas claras a 
respeito das ações. Após esta aula, e como destacado no 7º Diário de AnaMari, a 
professora assumiu uma nova estratégia para organizar os alunos na sala, como 
relatado a seguir: 
[...] a professora me contou que teve que “mapear” a sala colocando os 
alunos sentados por ordem de chamada, pois eles estavam conversando 
muito e ela não estava conseguindo dar aula. Assim que entramos na sala, 
os alunos começaram a mudar de lugar para ocuparem os lugares do mapa 
feito pela professora e depois que todos se sentaram fizeram o seguinte 
questionamento: “Dona, você percebeu que a bagunça só piorou com esse 
mapa de sala? Agora a Fulana tem que gritar para conversar com a Cicrana 
que está sentada do outro lado da sala e assim por diante. Antes nós 
conversávamos, mas como um sentava perto do outro falávamos baixinho e 
agora temos que gritar para nos comunicarmos com nossos amigos que 
estão sentados longe de nós (AnaMari, 7º Diário, 2014). 
Embora uma nova estratégia seja implementada pela professora, os 
alunos não interpretaram aquela estratégia como algo que poderia ajudar-lhes na 
forma de participar em sala de aula, pois seu objetivo de evitar as conversas entre 




entre eles, agora o fazem aos gritos. A mudança de localização na sala e outras 
estratégias propostas pela professora que AnaMari acompanhou, deixam ver que a 
sala de aula não é estática, muda de acordo com seus participantes. Assim também, 
esta mudança é vista e registrada pela estagiária enquanto reflete sobre o 
acontecido nas salas de aula tanto nos registros quanto com a professora, como no 
8º Diário:  
Quando o sinal bateu, a professora me disse que estava irritada, pois fazia 
muitos dias que os alunos estavam faltando e que ela tinha dado 
continuidade com a matéria então agora eles não estavam conseguindo 
acompanhar, por isso estavam desinteressados (AnaMari, 8º Diário, 2014).  
 
Neste episódio, AnaMari registra a justificativa da professora para as 
ações dos alunos no interior da sala de aula, após ocorrerem excessos de conversa 
em sala de aula. As reflexões tanto da professora quanto da AnaMari são 
registradas no seu diário, assim como as necessidades em sala, desde o descrito na 
CdP-C, na terceira aula. A professora reflete sobre o acontecido em sala, e a 
AnaMari argumenta gostar disso após o acontecido no acompanhamento em sala.  
 
Já para a entrevista final, foi interessante ver como as três estagiárias 
reconhecem as mudanças frente à sua visão de “escola pública” como contexto do 
estágio e, como a escola pública que foi vivenciada por elas.  
[...] a gente viu nas experiências de troca de conhecimento sobre cada um, 
falando sobre sua escola, a gente pode ver que as escolas são diferentes, 
mesmo a gente tendo estereótipos delas, algumas têm essas 
particularidades, por exemplo, a da AnaMari, que era totalmente diferente 
da minha embora a estrutura fosse uma escola de periferia, estadual. Isso 
mudou bastante. As particularidades da escola da AnaMari, da Malu e a 
minha eram três escolas totalmente diferentes, embora elas tivessem as 
mesmas características, digamos assim. E eu acho que esse 
reconhecimento, particularmente agregou, para mim, porque eu sempre vi a 
escola estadual como uma escola depredada, que ninguém liga... a 
excluída. E eu pude perceber que em alguns lugares não é assim, porque 
todas as escolas que eu tive esse contato foram dessa maneira. Então, 
embora tenha comentado em todas as minhas aulas, quero mudar, embora 
tenha passado por algumas escolas, porque minha mãe foi professora na 
escola pública, eu tive algumas experiências. E, mesmo assim, eu mudava 
de escola, eu via sempre iguais. Então, ver essa diferença ajudou bastante 
assim na minha visão. [...] que foi ver diferentes escolas, com diferentes 
pontos de vista, e interpretar do que eu achava de bom e ruim de acordo 
com o que cada um falava. Embora não fosse exatamente a minha 
representação daquela determinada escola. Eu acho que já ajudou bastante 






A visão de escola foi sempre familiar para Rinama, pois sua mãe foi 
professora na rede estadual. Aliás, a visão de escola pública foi se configurando, ao 
longo dos anos, com base nas histórias que sua mãe contava, ou do seu “hábito de 
acompanhá-la” nas aulas, assim como, também foi reforçada durante seus estudos 
na licenciatura e nos dois122 estágios desenvolvidos na FE. Rinama reconhece, na 
entrevista individual, que este Estágio proporcionou uma “mudança de olhar” para a 
escola pública, assumindo um “olhar crítico” ao ter contato com as experiências nas 
duas escolas, e as diferentes condições das escolas públicas acompanhadas. 
Posteriormente, Rinama reforça a questão dos estereótipos, destacando que 
“mesmo a escola seja de periferia, estadual, a gente tem condições diferentes”, fato 
que mudou depois de interações interdisciplinares entre AnaMari, Malu e Rinama.  
Estereótipos sobre a escola pública foram evidenciados e discutidos pelas 
três estagiárias, seja por herdar opiniões desde o vínculo com a profissão docente, 
como no caso de Rinama ou, simplesmente, por uma escola falada por outros, como 
no caso de Malu e AnaMari. Rinama, ao se referir às diferentes condições, destaca 
sua participação nas experiências desenvolvidas ao longo do tempo com a CdP-C. 
As interações de Rinama com a CdP-C e CdP-I1 contribuíram para sua mudança de 
“concepção de Escola, e, em consequência, a de Sala de aula”, porque, segundo 
seus diálogos “esperança de ser professora em uma escola pública” que “apesar de 
suas particularidades”, é possível encontrar professores interessados em compor 
“equipe” e tentar melhorar as condições de trabalho.  
Por outro lado, é interessante ver como Rinama, apesar das situações 
contrastantes nas escolas campos de Estágio, está segura de que é possível alterar 
as condições de trabalho, pela esperança de formar “equipe”, o que resulta em um 
aspecto favorável para suas aprendizagens, pois reconhece que o trabalho com 
CdPs, neste caso de professores, melhora “condições de trabalho na sala de aula”, 
portanto, implica ser receptiva e participar de processos de grupos que envolvem 
práticas comuns, tal como tem demonstrado suas participações em diferentes 
comunidades. Do mesmo modo, AnaMari reflete na entrevista da CdP-I1 que, 
através de sua participação no estágio, ela percebeu que mudou seu imaginário de 
escola pública ao afirmar:  
                                               
122  A diferença dos dois estágios, enquanto desenvolvido no seu Instituto, foi em escola privada, os 
estágios na FE foram desenvolvidos na escola pública, sendo estes feitos em Ensino 




Para mim mudou o que eu tinha de visão de escola pública, muito diferente 
da que eu vivenciei no estágio. (...) quando eu cheguei, eu falei: ai, como é 
que como eu tinha que me comportar nesse lugar? E eu vi que não era 
desse jeito. O tratamento da professora com os alunos era bom. Acho que 
foi isso que mudou (CdP-I1, Voz de AnaMari, entrevista, 2014).  
Finalmente, sobre a visão de escola, a identificação de aspectos físicos e 
de interações entre os participantes dela, Malu afirmou ter mudado aquela visão, 
assim como afirma no seguinte excerto: 
  Quando comecei no ano passado, eu já tinha meio desistido de dar aula. Foi 
assim. Quando entrei eu queria (é verdade!), aí, no ano passado, eu estava 
como que ia dar aula, foi por conta da outra matéria que eu fiz com 
Professor e a PED que é das práticas, eu fiquei bem desanimada, (...) eu 
não sei se foi uma palestra que uma professora foi dar lá, sei lá contando 
que um aluno tinha dado um soco na cara dela. Eu fiquei com uma imagem 
muito ruim. Daí eu não tinha muita vontade de dar aula, mas não sei se 
quero dar mais. Mas acho que por ter dado certo da nossa proposta, pelo 
menos a proposta do PIBID que eu fiz, fiquei mais animada agora. Acho que 
vou dar aula sim (Malu, entrevista individual, 2014). 
Desta maneira, Malu confirma que a participação no Estágio 
Supervisionado I, da FE, deu para ela motivos para querer exercer a carreira 
docente, porque houve mudança em sua visão de escola pública. Isto é, a princípio, 
Malu ficou desmotivada de ser parte da escola pública, por uma situação relatada 
por um terceiro, na qual uma professora é agredida por um aluno. Aqueles 
comportamentos dos alunos a deixaram “desanimada” de participar de uma 
experiência com a escola pública. Porém, a participação no Estágio, fez com que ela 
encontrasse uma experiência positiva, em uma escola pública, na qual seu projeto 
com jogos foi bem aceito pelos professores e os alunos. Uma experiência que a 
permitiu negociar o significado e obter possíveis contribuições do que era ser (futura) 
professora em uma escola pública. Além disso, as contribuições das outras 
experiências comentadas pelos colegas da CdP-I1, ajudaram-na a vivenciar 
diferentes escolas públicas, com suas dificuldades através da experiência dos 
participantes de suas comunidades. 
Por outro lado, a identificação do contexto escolar, por parte de Anala, 
aconteceu de forma diferente. Anala frequenta, há quase quatro anos, o Projeto 
Educativo de Integração Social (PEIS) da FE/Unicamp. O projeto, em palavras de 
Anala: “trabalha com a educação de adultos, antes a gente trabalhava no Cotuca, 
agora com esse estado (remodelação) do Cotuca, trabalhamos na FE, é um projeto 




O projeto da Faculdade de Educação funcionava, inicialmente, nas 
instalações do Cotuca, mas devido a algumas mudanças internas do projeto, a 
proposta foi levada para a FE/Unicamp. O projeto é voltado para os adultos, sem se 
considerar educação formal, apesar de oferecerem aulas de Matemática, História, 
Geografia e Inglês, e outra chamada de “socialização”. Esta última é o coração do 
projeto pois, na socialização, alunos e professores exploram um tema “provocador”:  
[...] onde todos se reúnem para socializar, é uma parte onde devem estar 
todas as áreas, porque todas as áreas têm que contribuir, né? E, é um 
momento mais de discussão mesmo [...]. É o momento dos alunos que mais 
gostam (CURSO, voz de Anala, Aula 01, 2014).  
 
O projeto é frequentado por pessoas de todas as idades, que procuram no 
PEIS a possibilidade de conhecerem um pouco mais, ou aprenderem sobre 
conteúdos que são propostos na educação formal, mas que são tratados de maneira 
diferente, até mesmo pela diferença de idade entre os alunos de uma mesma sala. 
Os alunos frequentam o PEIS sem receber certificação de participação. É 
interessante como Anala descreve com suas palavras a filosofia do projeto:  
A gente não concebe (o espaço) como preparatório para nenhuma prova. 
Então é mesmo por interesse dos alunos. Mas é também bom no projeto 
que os alunos digam que para onde for o projeto, a gente vai (CURSO, voz 
de Anala, Aula 01, 2014)  
Nesta fala da Anala, é importante ver a pertença, sobretudo o 
compromisso, que ela tem em relação ao projeto e à sua filosofia, destacando o que 
o projeto procura e o que eles, como professores, pretendem ao participar daquela 
proposta. Estas palavras revelam o engajamento de Anala, com o PEIS, devido 
também à sua trajetória de quatro anos de participação.  
Diferentemente das estagiárias da CdP-I4, Anala já conhece de perto o 
que é ser professor, mas sua experiência está limitada ao ser professor de alunos 
adultos. Esta vantagem de ser professora durante quatro anos permite que suas 
apreciações do que significa ser professora estejam embasadas, situadas em uma 
área particular da educação que é a Educação de Jovens e Adultos (EJA). A 
participação de professores, alunos e coordenadores no projeto é voluntário, pois os 
alunos não recebem certificado. Em suas palavras: é “força de vontade, porque lá a 
gente não certifica nada. Então os alunos que vão para lá é por puro interesse de 




Anala, Aula 01, 2014). Para os alunos adultos, a participação e a retribuição se 
resumem em socialização, amizade, podendo envolver alguns conceitos para eles 
lembrarem e entenderem as disciplinas oferecidas (Matemática, História, Geografia 
e Inglês).  
O lugar frequentado por Anala representa uma experiência diferente. A 
diferença entre a educação formal, narrada pelos colegas da disciplina, e a 
educação para adultos, em especial do PEIS, são assim caracterizadas por Anala: 
[...] a escola e o PEIS são diferentes, porque eu acho que a gente não tem 
tipo cronograma, um currículo para cumprir, o importante é que o aluno 
aprenda, pode passar o ano inteiro no mesmo assunto, mas o importante é 
que se aprenda. As professoras escolhem os temas no semestre, segundo 
seu critério (CdP-I4, entrevista, voz de Anala, 2014). 
Anala reflete sobre as diferenças entre o ensino formal, a educação para 
adultos, e a educação no PEIS. Inicialmente, Anala reconhece que existem alguns 
parâmetros a serem cumpridos pelos professores do ensino formal, como o currículo 
por ano escolar. E um cronograma se referindo aos períodos acadêmicos aos quais 
a escola responde para desenvolver os conteúdos programados no ano escolar. 
Neste sentido, é importante destacar que Anala, identifica uma primeira diferença 
entre os tempos de aprendizado do adulto e os oferecidos para o ensino formal. Ao 
ressaltar que “pode passar um ano todo no mesmo assunto”, quer dizer que o tempo 
que um adulto leva para aprender é diferente do tempo das pessoas que participam 
do educação formal. Desta forma, destaca-se a importância do aprendizado para 
quem participa do projeto PEIS. O respeito aos diferentes tempos de aprendizado, 
assim como o respeito entre os participantes, estão garantidos para os alunos 
participantes e professores do PEIS. Em palavras de Anala: 
Eu acredito que neste caso, no PEIS, pelo menos comigo como professora, 
não ocorre a tensão de levar a um conflito, pois o respeito que temos uns 
pelos outros é muito grande e eu entendo a situação deles, a compreensão 
ajuda muito. Mas, um aluno que não entende a matéria em uma aula minha, 
já fica na minha mente, me comove, pelo menos aqui no projeto (ANALA, 1º 
Diário, 2014) 
Neste primeiro exercício de registrar suas práticas nos diários de 
estagiário, Anala reflete sobre sua posição como professora, contrastando-a com as 
possíveis tensões vivenciadas na escola formal. Neste caso, Anala destaca o 
respeito mútuo, entre os integrantes do projeto. Mas, na segunda parte do excerto, 




preocupação por aqueles alunos que não entendem alguma coisa das suas aulas. 
Esta prática é constante em seus registros no C4, (Cf. 1º, 2 º, 3 º, 5 º e 8º Diário), 
além de seus comentários no C1 (Cf. Aula 01, 02, 03, 04, 05, 06, 07, 08 09, 11 e 13), 
no qual destaca situações de aula, nas quais sua preocupação é evidente, apesar de 
ser professora experiente no projeto. A percepção do contexto escolar em Anala é 
mais focada na visão do aluno que participa daquele contexto. Nesse sentido, 
diferencia-se do que foi registrado pelas estagiárias da CdP-I1, pois elas precisaram 
de múltiplas observações para chegarem a visualizar a escola no que se refere à 
sala de aula.  
Nestes registros, as quatro estagiárias apresentaram suas aproximações 
nos diários do C4 e também na sala do curso do C1. Algumas observações foram 
refletidas e negociadas em torno do significado de escola, e de escola pública. Além 
disso, suas descrições revelam o quão diferente era a escola de que “ouviram” falar 
antes de participar do estágio, e quão distante era a escola em que vivenciaram 
suas participações ativas no Estágio Supervisionado I. No caso de Anala, a 
significação de escola, e de ensinaraprender em um contexto não formal, vem 
ocorrendo há quatro anos, desde que iniciou sua participação no projeto, pelo que 
suas observações foram registradas e ditas com um olhar crítico sobre o 
aprendizado dos participantes do projeto. 
 
4.2.2. Ação 2- Observação e registro do ensinaraprender Matemática na escola 
A partir das observações gerais da escola, as três estagiárias focaram sua 
atenção em aspectos próprios do ensinaraprender Matemática, tanto nos 
conhecimentos da Matemática escolar, quanto dos processos envolvidos no ensino 
e na aprendizagem da Matemática na escola pública. Para esta ação, serão 
analisadas de maneira narrativa as observações e registros do C1 e do C4. Também 
na CdP-C foram problematizados os processos de ensinaraprender a Matemática 
escolar. Porém, a maior quantidade de levantamentos foi registrada através do C4. 
Malu, em seus diários, manifesta a necessidade do aluno de “produzir 
sentido” para o que está sendo ensinado em sala de aula. Em um dos diários 
apresentados por Malu, ela expõe um acontecimento na aula de Trigonometria que 
acompanhava. Após aplicar a prova à turma, a professora saiu da sala. Ela demorou 




explicar tais exercícios, ela [a professora] passou outros que envolviam simetrias 
para que os alunos resolvessem, do tipo: “Dado o valor de seno de 30, encontre o 
seno de 150, 210 e 330 graus”. Durante o tempo que a professora “explicou o 
exercício na lousa” os alunos ficaram ‘totalmente desligados da aula’ e, ‘falam tão 
alto’ que a professora interrompeu o exercício e “aumentou o tom de voz”, pediu-lhes 
silêncio e argumentou que ‘as notas que tiraram no bimestre eram baixas’. O silêncio 
dos alunos foi imediato e tentaram participar da resolução. Ao terminar a explicação, 
a professora passou um exercício para que resolvessem sozinhos. Depois deste, 
mais um. Apesar de se sentir/perceber a reclamação da turma sobre o ‘muito difícil’ 
do exercício, ela pediu para que eles tentassem fazer. Ao se sentar em sua mesa, a 
professora conversou com um aluno: 
Professora: É igual academia (...) tem que fazer, fazer, fazer, até conseguir 
resultado. 
Aluno: Ah, mas na academia eu tenho resultado mesmo. 
Os outros alunos dizem que ele também vai achar um resultado, o resultado 
da conta. Porém, o mesmo aluno rebate: 
Aluno: Eu não vou usar isso em nada. Eu vou ser lixeiro, para que eu vou 
usar isso? Vou fazer a conta para jogar a sacola de lixo?” 
Professora:  Se um dia você quiser prestar um concurso... 
Aluno: Eu não vou querer. 
A conversa termina assim, e a professora faz a chamada e passa em 
algumas carteiras vendo o exercício, antes de bater o sinal (MALU, 4º 
Diário, 2014). 
Diferentes tensões foram vivenciadas naquela história, tais como a forma 
de “passar o conteúdo” para os alunos, e as necessidades de “ligar” a atenção deles 
e a de justificar a “aplicabilidade” daquele conteúdo diante do questionamento de um 
aluno. A primeira tensão refere-se à forma com que a professora “passa conteúdo 
matemático” para os alunos. Esta forma de ensinar encaixa-se nas práticas 
‘instrumentais’ próprias do paradigma do exercício discutido por Skovsmose sobre os 
cenários de aprendizagem (SKOVSMOSE, 2000, p.66). Malu questiona a forma 
como o conteúdo matemático é passado para os alunos, destacando que, em termos 
gerais, a professora faz a “explicação do tema”, sem “se preocupar em saber se os 
alunos compreenderam” aquela explicação. A seguir, pede que “resolvam outros 




trigonométrico. Malu reconhece que a professora privilegia práticas nas quais o 
aluno deve se encaixar na escola, e não a “escola no aluno”. Isso foi confirmado 
posteriormente em entrevista à CdP-I1 no ano de 2014, ao reconhecer que há 
individualidades nos alunos, pois são “diferentes uns dos outros” (CdP-I1, Voz de 
Malu, entrevista, 2014).  
Malu também ressalta uma segunda tensão: a necessidade que a 
professora tem de “ligar” a atenção dos alunos de segundo ano, desde o momento 
da prova, até terminar a aula. A cada situação experimentada pela professora, uma 
justificativa para convencer a turma. Por exemplo, se fizerem silêncio, 
compreenderão melhor a explicação e suas notas melhorarão no bimestre seguinte. 
Ou ainda, se compreenderem questões relacionadas ao círculo trigonométrico, 
poderão obter um bom resultado caso decidam prestar um concurso para se 
empregar. Desta maneira, Malu ressalta a forma como a réplica do procedimento foi 
abordada pela professora e a reclamação dos alunos, ao solicitarem o sentido de 
aplicabilidade ou transferência do conhecimento quando o aluno argumenta apoiado 
em sua memória de futuro (BAKHTIN, 2003, p. 41) - ser “lixeiro”. Isto é, os alunos 
pedem para a professora justificar a necessidade de aprender algo com a esperança 
de verem sentido para as simetrias do ciclo trigonométrico, seja no próprio contexto 
matemático ou em uma situação futura de tipo laboral. A professora apresenta como 
resposta um sentido extrínseco, dizendo que isso será exigido futuramente em 
concursos ou exames de admissão para o Ensino Superior ou para algum emprego 
que exija um conhecimento matemático mais avançado. Mas esta justificativa não é 
suficiente para o aluno atribuir valor ou significação à matéria que está sendo 
estudada.  
A partir das interações em sala de aula, Malu destaca alguns 
comportamentos dos alunos. Em um episódio particular, Malu relata como os alunos 
questionam ter aula de Matemática como apresentado a seguir: 
[...] os alunos questionaram se ainda teriam aula de Matemática, e quando a 
professora respondeu que sim, quase todos reclamaram. Entraram alguns 
alunos atrasados, também conversando, e apenas alguns alunos, sentados 
na frente, tiraram dúvidas sobre a explicação que a professora havia dado 
na primeira aula (Malu, 2º Diário, 2014).  
Malu descreve a tensão dos alunos ao participarem de mais uma aula de 




quando entraram na primeira aula, de outra matéria. Malu destaca que alguns alunos 
chegam “atrasados”, outros chegam “conversando” e só alguns entravam com 
disposição para participar da aula. Este pequeno grupo teve interesse em tirar 
algumas dúvidas referentes à aula anterior de Matemática. O destaque dado por 
Malu a tal situação permite evidenciar o desagrado da maioria dos alunos por aquele 
espaço do C3, no qual se aprende Matemática. Estes tipos de manifestação foram 
recorrentes em seus diários seguintes, nos quais compara a atitude dos alunos em 
relação à professora, com o desempenho, as metodologias, e os resultados obtidos 
pelo outro professor que ela acompanhou. Chama a atenção o fato de que a 
estagiária registra continuamente situações dessa natureza em seus diários. 
Inicialmente, ela problematiza este tipo de atitude dos alunos ao receberem a aula, 
pois destaca constantemente que o “silêncio” prevalece na aula do professor, 
enquanto que na aula da professora os alunos conversam e, na maioria das aulas, 
não participam quando a professora quer que aprendam. A estagiária se posiciona 
de maneira crítica nesta comparação, ao questionar a atitude negativa dos alunos 
em relação à Matemática, entendendo ser ela uma consequência do modo de 
ensiná-la. Em um relato posterior, do mesmo diário, Malu destaca a clareza dos 
objetivos da aula do professor, por exemplo, ao fazer o ditado com o fim de “ver se o 
aluno sabe escrever o que ouve com termos matemáticos” (Malu, 2º Diário, 2014).  
O fato de ter os objetivos claros na sala de aula, no momento de ensinar 
Matemática, é destacado nos diários de Malu, como também apresentado na ação 1, 
ao refletir sobre o fato de produzir sentido na escola, de poder dar sentido às 
temáticas apresentadas pelos professores na escola. E, como aquilo é refletido na 
forma que os alunos atuam na sala de aula de Matemática. Também, é necessário 
destacar a importância que a estagiária estabelece ao silêncio na sala de aula 
“podendo iniciar a aula (...) de maneira mais calma, com o bom comportamento dos 
alunos, e como uma forma eficiente que o professor tem de manter a atenção dos 
alunos para dispor os alunos para a sua aprendizagem” (Malu, 7º Diário, 2014).   
Malu reconhece que, durante suas experiências no cenário da escola, 
percebeu situações que pôde analisar e compreender com um olhar mais crítico, 
possivelmente, a partir das contribuições do cenário do curso (C1). A propriedade 
com que Malu apresenta os registros nos diários, suas reflexões frente às situações 
particulares de sala de aula, que tem muito a ver com os temas desenvolvidos no 




do aprendizado do aluno. A visão que tinha acerca da atividade intelectual em 
relação ao saber na escola mudou, como ela própria relata no diário. Antes da 
experiência formativa no interior da CdP-C, a estagiária somente considerava o 
sentido extrínseco da atividade intelectual, por envolver um “conteúdo do currículo 
prescrito, cujo domínio desse conhecimento será exigido futuramente” (CHARLOT, 
2013a, p. 159), mas, a partir da análise das situações em sala de aula, em especial 
a do aluno que propõe ser lixeiro, a estagiária ressalta a “importância do 
aprendizado desde sua aplicabilidade ou de seu sentido intrínseco que leva o aluno 
a ter prazer de aprender, afetando tanto o aluno que quer prosseguir seus estudos 
escolares quanto aquele que não quer”. Esta mudança na forma de ver a atividade 
intelectual revela aprendizagem situada da estagiária no cenário do curso, ao 
reconhecer o significado da atividade “intrínseca” e ao pô-la em negociação com a 
“atividade extrínseca”, a qual considerava importante no início. Aquela negociação 
de significado acontece, também, após ter frequentado o cenário da escola e ter 
participado da observação e registro nos diários sobre a CdP-E, na sala de aula de 
Matemática. 
Particularmente, frente à Matemática escolar, Malu, destaca que na aula 
de Matemática, os conceitos trabalhados para as salas acompanhadas foram 
Funções e Trigonometria durante sua participação no C3.  A riqueza dos registros de 
Malu é visualizada desde o seu primeiro diário. Porém, chama atenção à negociação 
de significados dos alunos do C3, por ela vivenciados, nos quais ela se posiciona 
como (futura) professora frente à Matemática escolar.  
A seguir, serão analisados alguns processos do ensinaraprender 
Matemática na escola, através das palavras usadas por Malu, para descrever 
aquelas experiências. A aula acompanhada em trigonometria foi a da professora, 
mas os episódios ali narrados só destacam o comportamento dos alunos com frases 
como “enquanto ela passava o resumo na lousa, os alunos continuavam 
conversando bastante”, “alguns alunos participaram da explicação”, “a maioria dos 
alunos voltou a conversar (após a explicação)”, “às vezes paravam e prestavam 
atenção em algum ponto que a professora falava”, e “a sala ficou um pouco mais 
quieta, porém, não muito tempo depois, a conversa voltou”, como foi destacado em 
seu 2º, 3º e 6º Diário. As observações de Malu carecem de reflexões sobre o 
acontecido no processo de ensino da professora, mas destaca a conversa como 




pouca aplicabilidade dos temas propostos no currículo escolar são coisas 
destacadas por Malu, além das metodologias usadas para produzir sentido ou a 
necessidade de se aprenderem tais conteúdos escolares, como referido no começo 
desta seção. 
Em contraste, as situações que deram sentido às suas observações estão 
ligadas à atuação do professor, desde a metodologia para centrar a atenção dos 
alunos, até a forma de chegar aos conceitos matemáticos através de estratégias de 
exploração de conteúdos escolares, com situações problema advindas da 
Matemática, mas de uma forma tangível de compreender para os alunos, como o 
caso da situação-problema da Caixa d’água ou do Plano cartesiano.  
A seguir o episódio da Caixa d’água: 
O exercício, de fato, era baseado em uma situação-problema, em que os 
alunos deviam encontrar uma função linear que representasse o tempo de 
vazão de água em uma caixa d’água. Quando ouvi o exercício, achei que o 
professor já estava trabalhando funções há mais tempo, mas então entendi 
que, na verdade, essa era a apresentação do assunto, e que a partir dali ele 
iria estudar com detalhes, todos os conceitos de função e suas aplicações. 
Achei interessante esse ponto de vista, pois é diferente do que se é 
sugerido na maioria dos materiais didáticos, e como geralmente, é 
trabalhado (Malu, 2º Diário, 2014). 
 Malu descreve como o professor propõe a exploração do conceito de 
função a partir da “necessidade” criada nos estudantes de resolver um problema que 
representa o “tempo de vazão de água em uma caixa de água”. Aparentemente, 
causa certa preocupação em Malu o fato de que ele não tenha explicado o conceito 
de função para os alunos, com a finalidade de construir uma ferramenta que 
ajudasse a solucionar o problema. A comparação imediata que a estagiária faz é 
com respeito à forma como aquele conceito é abordado pelos materiais didáticos 
(livros-texto), nos quais se concebe a solução de problemas após à apresentação 
dos conceitos e possíveis explicações. Desta vez, os alunos deviam explorar seus 
conhecimentos e tentar encontrar uma possível solução para o problema. É natural 
que Malu goste da forma como o professor orienta as aulas de Matemática, pois sua 
posição de fazer ‘diferente’ na sala de aula, é defendida no C1, quando o formador 
questiona insistentemente o uso do jogo na sala de aula, pois, nem todas as vezes o 
jogo contribui à aprendizagem dos alunos, como questionado através das perguntas 
“Qual é o objetivo do jogo lá no PIBID?”, “Você acha que isso vai mudar o sentido 




coisa?”, “Vocês (CdP-I1) acreditam que, através do jogo, a mobilização e o interesse 
deles também vão mudar?”. Nos diários, Malu registra sua visão da Matemática 
escolar com respeito aos jogos, mas, por trás disso, encontra-se a visão da 
estagiária de como deveria ser ensinada a Matemática escolar, sendo que ela está 
convencida de que o uso do jogo trará benefícios para os alunos aprenderem 
Matemática, senão, pelo menos, ajuda aos alunos para chegarem à fixação dos 
conceitos matemáticos, através de exercícios resolvidos com jogos, que não 
requerem o caderno e a caneta tradicional após da solução de exercícios prévios do 
professor na lousa, senão, que os fazem através de um tabuleiro que indica uma 
ação, que finaliza na resolução de um exercício, como por exemplo, no jogo da 
batalha naval (Cf. Aula 09).  
Outra situação narrada por Malu tem a ver com a forma como o professor 
ensinou a localização de pontos no plano cartesiano, a partir da localização dos 
alunos no espaço da sala de aula. Para isto o professor abriu espaço na sala, 
deixando as cadeiras no fundo e o espaço do centro desocupado. A seguir um 
excerto do episódio descrito por Malu, no qual o professor e os alunos negociam o 
sentido de usar o plano cartesiano para se deslocar de uma posição para outra, 
usando, para se aproximar do conceito, um exemplo com o chão da sala de aula. 
Nesta atividade, o professor pediu que observassem o quadriculado que ele 
desenhou com giz no chão da sala de aula: um sistema cartesiano. Marcou a origem 
no ponto A (0,0) e um outro ponto mais ao centro do que se formou o sistema, e o 
denominou B. Depois posicionou um aluno na origem e explicou-lhe que deveria 
chegar até B. Os demais alunos começaram a se manifestar com falas, como: “Vai 
reto para cima e depois vira!” e “vai para o lado, lado, lado, e depois sobe!”. A seguir, 
o ocorrido com as indicações: 
Com as orientações dadas, o aluno, de fato, conseguiu chegar no outro 
ponto, porém o professor pediu para que o aluno se virasse para o outro 
lado. Dessa forma, quando ele seguiu a orientação “vai para cima” ele 
acabou indo em outra direção. [...] Um aluno sugeriu que desenhassem, nas 
linhas, um sistema de posicionamento como no jogo Batalha Naval: um eixo 
demarcado com letras e outro eixo demarcado com números. Dessa 
maneira, dando as coordenadas do ponto de destino, eles fazem o aluno 
chegar: “Anda até o 3 e depois anda até o D!” O professor, para dar 
continuidade e chegar onde pretendia, posiciona um terceiro ponto, chamado 
ponto C, em uma região que representaria a região negativa no eixo das 
letras, criando um problema de representação.  
[...] o professor representa na lousa o sistema que estava desenhado no 




orientações sem reposicionar os eixos, o que não foi possível usando letras. 
Os alunos concluem, então, que seria melhor usar números, positivos e 
negativos, nos dois eixos. Assim, o professor conseguiu que os próprios 
alunos construíssem um sistema cartesiano, vendo nele, a importância de 
se localizar (Malu, 3º Diário, 2014). 
Neste episódio, Malu descreve como o professor usa o plano no chão, 
como ponto de referência para explicar o sistema de coordenadas no plano 
cartesiano. Para começar sua explicação, o professor usou o ponto A, no qual 
localizou o centro do sistema, o ponto (0,0), e mais um ponto chamado B, de 
maneira que um aluno pudesse se deslocar desde o centro até chegar ao ponto B, 
sob as orientações dos demais alunos. Como descrito por Malu, as indicações dadas 
pelos alunos, embora não tão precisas quanto a magnitude do movimento, poderiam 
ter ajudado o aluno a chegar ao ponto B. Isto é, o professor indicou que poderiam 
deslocar-se pelas linhas traçadas no chão (quadriculado – ladrilhos ou lajotas),mas 
as indicações “vai reto”, ou “sobe” estavam orientadas para que o aluno fosse 
caminhando direito, sem direção do movimento (direita, esquerda, adiante ou atrás), 
nem tampouco, quantas lajotas (ou ladrilhos) deviam ser caminhadas. Em 
consequência, ao propor um terceiro ponto, os alunos não chegam ao ponto 
desejado, porque as indicações dadas pelos alunos não são suficientes para chegar 
no ponto certo.  
A proposta dos alunos deixa ver que é necessário que eles encontrem um 
sistema de referência, tal como a batalha naval, de linhas (números) e colunas 
(letras), desta maneira, a localização seria mais oportuna. Este sistema funciona 
corretamente se os deslocamentos são positivos, mas o problema agora é: como 
referenciar no eixo negativo? Com este propósito, o professor avança propondo um 
ponto C, no qual os alunos problematizam seu sistema de representação com letras 
e números. É interessante a forma como Malu traz a descrição desta aula, e seu 
destaque para o ensino da Matemática escolar. Neste caso, a Matemática escolar se 
vale dos elementos do cotidiano, como sucede com os deslocamentos, por isso 
aquelas palavras usadas pelos alunos, por exemplo, “vai reto”, para acompanhar os 
movimentos de quem se deslocava. A identificação do problema de representação 
traz para o professor, e indiretamente para Malu, a necessidade de repensar a 
situação dos alunos e propor novos contraexemplos que mobilizem o pensamento 
deles, e vejam a insuficiência da sua proposta. Isto indica, para Malu, que nas aulas 




que o uso de um único exemplo não é suficiente, ao contrário, se o professor deseja 
a aprendizagem dos alunos, deve procurar outros exemplos que problematizem o 
que eles propõem para dar solução às situações de aula. O professor que Malu 
acompanhou não se limitou ao primeiro exemplo proposto e prosseguiu para a 
representação cartesiana na lousa. O professor procurou problematizar e 
sistematizar o que os alunos disseram, tendo incluído as coordenadas negativas. 
Depois de compreender a necessidade, foi fácil para o professor desenhar 
na lousa a quadrícula do chão, já como sistema de coordenadas cartesianas. Foram 
os próprios alunos que manifestaram que o uso de números positivos e negativos é 
mais amplo do que o sistema por eles proposto. Neste sentido, foram os próprios 
alunos que “descobriram” qual era a representação adequada para tal situação de 
deslocamento.  
Caso diferente aconteceu na outra sala com o mesmo professor, ao 
propor e desenvolver o mesmo tipo de atividade. Ao pensarem em indicações e 
pontos de referência, os alunos deram nomes de rua às linhas, tal como descrito no 
diálogo entre duas alunas: “Chama essa rua de Rua Oliveira!”, “Mas onde fica essa 
rua?”, “Tanto faz!” (Malu, 3º Diário, 2014). Parece que esta primeira intenção de 
referenciar se assemelha ao sistema de posicionamento global (Global Positioning 
System - GPS) 123 do carro, pois as indicações dadas não obedecem a uma 
magnitude de deslocamento, nem uma referência lateral, senão, a um mapa 
construído com base em nomes de ruas, translações e rotações com base em 
quilômetros de distância. O sistema por eles adotado chamou a atenção do 
professor e da estagiária. Embora este sistema fosse problemático, o professor deu 
continuidade com os alunos até que eles percebessem a necessidade do plano 
cartesiano. Para chegarem neste ponto, o professor pensou numa saída na qual eles 
deveriam orientar um bombeiro que estava na origem a alcançar um incêndio em um 
outro ponto do plano. A solução veio de um grupo de alunos na sala que sugeriu 
“marcar os eixos com números, para assim, apenas passar as coordenadas aos 
bombeiros. Os outros alunos concordaram com a sugestão, mas não deu tempo de 
finalizar, pois ia bater o sinal” (Malu, 3º Diário, 2014). Embora a atividade não tenha 
sido concluída nessa aula, eles retomaram na aula seguinte.  
Enquanto isso, Rinama registra o ensinaraprender conteúdos 
                                               




matemáticos na escola, em particular, os que tratam de matrizes ou trignometria do 
triângulo retângulo. A seguir serão analisados excertos nos quais os temas centrais 
eram matrizes e trigonometria do triângulo retângulo. Muitos questionamentos foram 
levantados por Rinama em seus diários, com respeito à professora frente à forma de 
qualificar (Cf. 2º Diário), questionamentos dos alunos, perguntas procedimentais de 
conceitos matemáticos (Cf. 2º e 5º Diário), problemas ao aplicarem conceitos-chave 
de anos anteriores (Cf. 3º e 5º Diário) e reflexões sobre o agir do estudante e do 
professor (Cf. Aula 04).  
Das múltiplas observações registradas por Rinama, analisamos 
narrativamente, a seguir, algumas delas. 
Uma das situações narradas por Rinama tem a ver com a dificuldade dos 
alunos em tentar entender a notação das matrizes, e a denominação das posições 
dos elementos no interior delas (aij). Na segunda parte da explicação de matrizes, a 
professora falava de construir uma matriz A = aij na qual os alunos deviam escrever 
os elementos da matriz de acordo com: aij = 2i + j. Para os alunos, não foi fácil 
compreender o significado do que ela estava chamando de i e j. Para isto, a 
professora fez uma aproximação ou associação entre a representação matricial e o 
jogo “batalha naval”, o qual “pode ser entendido como uma matriz e a localização 
onde queremos ‘explodir’ pode ser um termo aij, pois é o local definido pela linha e 
pela coluna daquele tabuleiro” (Rinama, 2º Diário, 2014). A partir desta “explicação”, 
os alunos afirmaram terem entendido, mas ela os situava apenas na posição dos 
elementos. Não foi explicado, por exemplo, como construir cada termo. Por isto, “na 
hora de fazer os exercícios, percebi que não havia tanta clareza assim [...] alguns 
fizeram tudo certinho, enquanto outros que fui ajudar pareciam não entender” 
(Rinama, 2º Diário, 2014). A partir disto, muitas dúvidas entre os alunos começaram 
a surgir: 
Aluno 1: mas dona, por que eu tô errado?  
Aluno 2: porque você deve substituir o valor da linha no i e o da coluna no j. 
Aluno 3: não entendi, “porque você tem que ver onde está o número na 
matriz e colocar a posição dele no lugar das letras, então onde tem i eu vou 
colocar 1 1 1 e depois 2 2 2 e depois 3 3 3, e no lugar do j eu vou trocando 1 
2 3 1 2 3 1 2 3? (Rinama, 2º Diário, 2014). 
Neste caso, fica evidente que a associação ou aproximação com a 




para identificar a posição, e a relação entre linhas (i) e colunas (j) dentro de uma 
matriz. A combinação da localização, números que se escrevem na localização e a 
substituição de letras (i e j) por números, deixam os alunos confusos, apesar da 
explicação da professora ter tomado como mediação ou apoio a metáfora do jogo 
“batalha naval”. Rinama descreve como ela participa na sala de aula, enquanto a 
professora faz a explicação geral. Ela caminha pelas carteiras e “ajuda” os alunos a 
resolverem suas dúvidas. Rinama não fica apenas na posição de observadora. Se 
engaja também na prática de ser professora em sala de aula, tentando auxiliar a 
aprendizagem dos alunos sobre o conteúdo de matrizes. É importante destacar 
também que ela afirmou que os alunos “pareciam” não entender. Não é uma posição 
radical de não entendimento dos alunos, senão que há dúvidas na aplicação da 
explicação da professora. Esta forma de apreciar o que o estudante entende ou não, 
deixa vê-la como uma (futura) profissional que exerce com cuidado seu olhar frente 
ao que o aluno faz. Não considera de modo algum que o aluno não entende. Ao 
olhar pelos questionamentos que os alunos ainda não haviam compreendido na 
totalidade sobre o conceito que se tentava ensinar, Rinama destaca a aprendizagem 
docente acerca do uso de modelos analógicos para a compreensão dos conceitos 
matemáticos, pois por trás das perguntas dos alunos, encontra-se a ideia de que 
nem sempre um jogo ou uma analogia é a melhor maneira para a compreensão de 
conceitos matemáticos. 
Outra situação com matrizes é narrada por Rinama no seu 5º Diário, na 
qual a dificuldade dos alunos não se encontra no conceito de soma e subtração de 
matrizes, e sim na subtração entre números inteiros. A professora escreveu na lousa 
as matrizes    e  , e propôs que os alunos encontrassem 
juntos A+B, e A-B. Ao fazerem a soma das duas matrizes de ordem 2x2, os alunos 
entenderam o raciocínio para chegar à resposta . Porém, na hora de 
fazer A-B, os alunos apresentaram dificuldades como registrado no diário de 
Rinama:  
[...] ao fazer A – B temos que o termo a12 = - 5 – (-7) = -5 + 7 = 2. Esse 
detalhe da regra de sinal, onde – (–7) = + 7, a professora ficou um bom 
tempo explicando, pois, vários alunos tinham dificuldades. (...) A professora 
explicou exatamente da mesma maneira como havia explicado para a sala 
anterior (2° F). Então um aluno perguntou como somaria uma matriz 2x2 
com uma matriz 2x3. Achei interessante a pergunta, pois é um detalhe 




se questionou. Talvez os outros tenham pensado, já, que não seria possível 
fazer essas operações com matrizes de ordens diferentes, mas não há uma 
maneira eficaz de obter essa resposta [...]. Portanto, achei interessante a 
pergunta (Rinama, 5º Diário, 2014). 
Dois levantamentos foram feitos por Rinama neste excerto. O primeiro 
deles tem a ver com a dificuldade de os alunos resolverem uma subtração com 
números inteiros. Nesta ocasião, Rinama reflete sobre o tempo investido pela 
professora para que eles se lembrassem da subtração entre inteiros, por conta do 
sinal negativo da subtração, que antecede o número negativo. A professora 
identificou a dificuldade em vários alunos da sala, o que exigiu “abrir um parênteses” 
para revisar a subtração de números inteiros, de modo a habilitá-los a resolver 
outras subtrações, inclusive com números racionais.  
O segundo aspecto destacado por Rinama diz respeito a uma pergunta de 
um aluno sobre como poderia somar matrizes de ordens diferentes. Rinama 
considerou que o questionamento do aluno fazia sentido, pois a professora havia 
trabalhado a adição e a subtração apenas de matrizes de mesma ordem. Sentindo-
se desafiada diante desta pergunta inesperada e pensou em uma resposta simplista: 
de que “não há uma maneira eficaz de obter a resposta”. Não lhe ocorreu, naquele 
momento, em tentar explorar algumas tentativas de adição e subtração de matrizes 
de ordem diferente. 
Posteriormente, Rinama faz uma reflexão muito ligada com a discussão 
sobre a defasagem na qual os professores presumem que os alunos aprenderam os 
conceitos em anos anteriores, e que ainda lembram deles nas aulas atuais. A seguir, 
um excerto da apresentação feita por Rinama sobre o texto “culpa do aluno ou culpa 
do professor” (CHARLOT, 2013a, p.107):  
E aí? A culpa é de quem? Então no cartaz a gente mostrou o que seria a 
fala da professora nessa reunião, e o que seria a fala do aluno. Então são 
duas formas diferentes de ver a situação. Então a professora lê, ela deu 
várias aulas sobre o assunto. Eu perguntei se eles tinham dúvidas e só 
havia silêncio. Ofereci ajuda nos exercícios, e eles em sala, dizendo: “Olha, 
eu dei muita oportunidade, eles não mostraram interesse no que eu fiz”. E o 
aluno: “Ah, eu prestei atenção nas aulas e na explicação, mas os exercícios 
para a casa foram mais difíceis. Acho que a professora não explicou direito”. 
Aí está o primeiro tópico do aluno, chega muito aluno falando deste aluno 
que chega à sala, é só sentar lá, escutar o que o professor está falando, ele 
vai absorver e tem que ver na aula, e a nota tem que ser boa, porque 
entende o que o professor falou, então porque a nota tem que ser ruim (para 
ele) (CURSO, voz de Rinama, Aula 04, 2014). 




no qual encontram-se os posicionamentos do aluno e do professor ao se 
confrontarem em uma reunião. Neste episódio, tanto o aluno quanto o professor 
defendem o que cada um considera que fez bem na sua perspectiva. No caso da 
professora: “dar várias aulas sobre o assunto”; “perguntar se tem dúvida”; “oferecer 
ajuda nos exercícios”; “dar oportunidades”, etc. No entanto, para cada um destes 
“deveres” do professor, existem culpas dirigidas ao aluno, tais como: eles não 
perguntaram e a professora só “obtinha silêncio” ou “eles não mostraram interesse”. 
O aluno, de outra parte, defende-se, dizendo “eu prestei atenção” e a culpa passa a 
ser atribuída ao professor ao afirmar que “o professor não explicou direto”. Rinama 
se posiciona e reflete ante estes levantamentos e coloca em questão tanto a posição 
professora quanto a do aluno. Enquanto o professor presume que tudo o que é dito é 
também “absorvido” pelo aluno, o aluno pensa que não precisa se envolver na 
“atividade intelectual”, acreditando que basta sentar em silêncio e ouvir as 
explicações da professora, sem buscar ir além disso.  
Neste posicionamento, de forma implícita, se visualiza um ponto onde o 
diálogo no ensinaraprender se rompe, no qual o envolvimento do professor vai até a 
transmissão de seu conhecimento para o aluno, e o envolvimento do aluno se limita 
a aguardar em silêncio para “compreender” o que o professor explica, sem implicar o 
envolvimento de ambas as partes. Rinama sugere que tanto o professor quanto o 
aluno devem se engajar no ato educativo, pois ele é um ato de ida e volta: nem só 
explicar é ensinar, nem só estar quieto é aprender. Neste sentido, Rinama levanta 
afirmações interessantes frente ao que implica o ensinaraprender, pois constitui um 
ato mútuo, isto é, que não se separa um do outro, sendo um ato conjunto entre os 
participantes. 
No caso de AnaMari, suas observações foram registradas sobre os 
conceitos de Progressão Aritmética (PA), Progressão Geométrica (PG), Conjuntos 
numéricos e potenciação, também Geometria, nos diferentes cursos acompanhados 
por ela no C3. Os levantamentos feitos por AnaMari tem como foco as dificuldades 
dos alunos ao operarem com conjuntos numéricos (Cf. 1º, 3º e 4º Diário), 
comparações entre números inteiros e operações entre inteiros e frações (Cf. 1º, 3º, 
4º e 8º Diário) e dificuldades na identificação de generalidades numéricas nas PA e 




É preciso destacar que alguns dos excertos que apresentaremos aqui são 
partes dos diálogos no C1, pois os diários de AnaMari eram lidos e discutidos ante 
toda a turma de estagiários, mediante sua autorização. AnaMari já tinha relatado em 
diferentes diários que tinha identificado dificuldades dos alunos em reconhecer 
conceitos simples como a comparação de números, entre o conjunto numérico dos 
números inteiros. Ao registrar no diário os exercícios propostos pela professora, que 
envolviam comparação entre números naturais e inteiros, AnaMari escreveu “[...] 
neste exercício, ficou claro que os alunos têm muita dificuldade em saber, por 
exemplo, se -5 é maior ou menor que -7. Observei que eles não sabem trabalhar 
com a reta numérica” (AnaMari, 1º Diário, 2014). Ao identificar que a dificuldade é 
encontrada nos alunos, AnaMari afirmou que, de maneira implícita, o problema é da 
turma inteira. Isto foi confirmado posteriormente no mesmo diário ao dizer que ela 
esperava tal conhecimento dos alunos, pois “a professora havia avisado da 
dificuldade que esta turma tem com porcentagem e divisão” (AnaMari, 1º Diário, 
2014).  
Há uma descrição interessante nesse mesmo diário, no qual relata que a 
professora pensa constantemente em ajudar os alunos a entenderem os conceitos 
com os quais têm dificuldades, como porcentagem e divisão, por exemplo, e que a 
professora procura atividades para eles desenvolverem e também para ajudá-los a 
superar tais dificuldades. Nota-se isso no fato de ela fazer a chamada e os alunos, 
em seguida, acharem a porcentagem de alunos faltantes na turma. A respeito disso, 
AnaMari escreveu: “Adorei essa atitude da professora, pois ela traz situações reais e 
cotidianas para se pensar em Matemática” (AnaMari, 1º Diário, 2014). 
Em diferentes cenários (C4 e C1), AnaMari comentou sobre a dificuldade 
de os alunos desenvolverem os algoritmos de soma, subtração, produto ou divisão, 
inclusive na identificação de réguas numéricas para progressão aritmética. Por 
exemplo, no terceiro diário, tanto o formador quanto a PED problematizam o que ali 
foi registrado, e chamam a atenção sobre o tema de “não generalizar e tentar saber 
qual é a dificuldade do que estão aprendendo aqui nessa situação. (...) quando você 
negociar com esse aluno, tente ir além da percepção do que ele não sabe, ok”?  
(CURSO, voz de PED, Aula 03, 2014). Ao fazer destaque sobre o que AnaMari 
registra, embora cada assunto no diário seja registrado muito detalhadamente, a 
PED pede para que ela explore e tente ir além da simples resposta do aluno, pois a 




compreensão de conceitos de anos anteriores. Frente a este comentário, AnaMari 
replicou e chamou a atenção para o ano escolar em que os alunos estão e para as 
habilidades que já deveriam ter desenvolvido. A seguir o excerto daquele diálogo:  
AnaMari: Mas eles estão no sexto ano. Essa matéria ela já passou. [...] por 
exemplo, dividir, eles não sabem dividir, tabuada, não sabem, os 
de nono ano. Eu sei que eles não sabem dividir, não sabem. [...] 
dividir para eles fica um negócio assim, como (estranho) eles 
não sabem. [...] então, fica assim, como que tem tudo para 
aplicar, mas mesmo assim fica igual, não sei. É muito difícil 
ensinar para eles. 
Formador: Mas eu vejo aí um primeiro ponto problemático que você está 
percebendo, nessa escola, nessa prática escolar, daqueles 
alunos que estão lá no nono ano, já no final do ensino 
fundamental e que parecem não demonstrar ainda domínio 
daquilo que seria adequado para essa fase. Seria um domínio 
esperado. [...] então, é claro que me parece uma primeira 
identificação de um problema, que é de natureza mais cognitiva, 
mas que afeta o trabalho a ser desenvolvido em Matemática pela 
professora, e de como poderia superá-lo (CURSO, Aula 03, 
2014) 
No diálogo entre o formador e AnaMari, é clara a preocupação que tem 
frente a uma problemática escolar identificada por ela. Ao generalizar, se evidencia a 
preocupação de que os alunos já deveriam ter aprendido tais conceitos prévios aos 
anos escolares de que estão participando (do sexto ao nono). Da mesma forma 
como Rinama encontrou aquela dificuldade com os alunos frente ao conhecimento 
dos conceitos base, como o constituem as quatro operações e a identificação e 
operação delas nos conjuntos numéricos, AnaMari, encontra dificuldades ainda 
maiores já no final do Ensino Fundamental. Ante a esta inquietação de AnaMari, o 
formador não resolve o problema, mas problematiza ainda mais ao questionar 
AnaMari, com o propósito de que ela se posicione e busque enfrentá-lo como 
(futura) professora. Os questionamentos feitos são: 
E aí como é que a professora trata isso? Se isso é.… um problema mesmo 
de defasagem escolar? Que não tiveram uma aprendizagem efetiva antes? 
E como enfrentar esse problema, que talvez seja mesmo de compreensão, 
do que significa para eles não saber dividir? O que é para você e para o 
conceito de divisão? Não é que eles não saibam números relativos, mas 
também não conseguem percebê-los como um campo numérico (CURSO, 
voz do formador, Aula 03, 2014). 
Embora a pergunta não tenha sido respondida por AnaMari, ela tenta dar 
resposta ao formador através do quinto diário e justifica como a professora usa 




compreenderem conceitos que já deveriam ter aprendido nos anos anteriores. Além 
da porcentagem de frequência, AnaMari menciona o caso do ‘Caderninho’, que a 
professora usa: um caderno diferente do que usam para registrar conteúdos em aula 
“no qual os alunos devem anotar as fórmulas principais, definições importantes, 
constantes numéricas, entre outras coisas” (AnaMari, 4º Diário, 2014). No mesmo 
diário, AnaMari registra a forma em que a professora lembra os alunos da 
importância de terem o caderninho e de registrarem nele os conceitos importantes:  
Muitos alunos ainda não tinham “o caderninho” então ela explicou a 
importância do tal: “Meus amores, esse caderninho que eu propus para 
vocês é importante para que não esqueçam as coisas mais importantes da 
nossa matéria. Ele serve para vocês anotarem coisas relevantes e não é 
para ficar jogado dentro da mochila, eu espero que vocês, todos os dias, 
deem uma olhada nele, o folheiem. Eu só quero que vocês melhorem e que 
no ano que vem os conteúdos mais importantes desta disciplina fiquem 
guardadinhos dentro da cabeça de vocês para que não aconteça o que está 
acontecendo este ano: que o professor tem que voltar a matéria umas três 
séries para trás porque vocês esqueceram e não tem como dar 
continuidade com uma matéria nova” (AnaMari, 4º Diário, 2014). 
As recomendações da professora, nas quais destaca a não continuidade 
dos conceitos novos por causa da não compreensão de conceitos anteriores, 
mostram que ela assume a postura que AnaMari defendeu sobre conceitos que já 
“deveriam” ter aprendido para o ano em que estão. Embora a professora adote a 
estratégia de que os alunos olhem para o caderno, isto não garante que eles 
aprendam o que ali fica registrado. Isto é, é uma estratégia para lembrar conceitos 
pontuais, mas não para aprendê-los. Este caderninho poderia ser usado nas provas, 
como narra no seguinte excerto, eis que os alunos encontraram a importância de 
terem registros ali: 
A professora leu cada uma das questões com os alunos e esclareceu as 
dúvidas que iam surgindo ao longo da leitura. Percebi que a maioria dos 
alunos estava segura e dentre os diversos comentários sobre a prova, os 
mais frequentes eram: “Dona, você já resolveu esses exercícios no caderno 
com a gente”, “Ainda bem que o meu caderninho está completo”, “Posso 
consultar o caderno grande? Esqueci o meu caderninho!”, “Agora eu entendi 
a importância desse caderninho.” Apesar da segurança da maioria dos 
alunos, observamos através da fala de alguns que o fato de poderem 
consultar o caderninho os tranquiliza. (...) enquanto o sucesso escolar 
requer uma mobilização intelectual do aluno, este vive a escola cada vez 
mais na lógica da nota e da concorrência e cada vez menos na atividade 
intelectual. O aluno não vai à escola para aprender, mas para tirar boas 
notas e passar de ano, sejam quais forem os meios utilizados, às vezes, 
com respaldo dos pais (AnaMari, 6º Diário, 2014). 




exercícios da prova, segundo as manifestações deles após a prova. No entanto, 
além de terem um apoio para resolver os exercícios, AnaMari traz a colocação de 
que eles estavam pensando mais na “nota” do que tentando mobilizar alguma 
“atividade intelectual”. A lógica da nota vem do sistema educativo e os alunos atuam 
conforme aquele sistema lhes indica. AnaMari reflete sobre o “sucesso escolar”, 
como uma necessidade de “mobilização intelectual”, mas a forma de atuar dos 
alunos deixa evidente que o importante é serem aprovados, e passarem de ano. Em 
outras palavras, o sucesso escolar não está ligado à aprendizagem do aluno, mas à 
aprovação dentro do sistema. Aprovação da avaliação, aprovação do ano escolar, 
aprovação do EF e, posteriormente, a do EM. Sua colocação traz provocações sobre 
o papel da escola neste sentido, pois “o aluno não vai à escola para aprender”. 
Possivelmente, AnaMari queria problematizar o papel secundário da aprendizagem 
na escola. 
Por último, para Anala, as práticas de ensinaraprender no PEIS, refletem 
sobre as próprias práticas. Entre os temas por ela explorados nesse semestre, são: 
Resolução da prova ENCCEJA de 2012 (Cf. 1º, 2º e 3º Diário) e Conjuntos (Cf. Aula 
09, e 5º, 6º, 7º e 8º Diário). Ao propor o desenvolvimento das aulas por meio de 
exercícios, Anala trouxe diversas perguntas trazidas da prova ENCCEJA, com o fim 
de familiarizá-los com o tipo de prova e com os exercícios. Porém as dificuldades 
não se deram desde o primeiro exercício “sendo que só era necessário fazer 
multiplicação e divisão para chegar ao resultado, e eles dominam muito bem as 
quatro operações básicas”. (Anala, 1º Diário, 2014). Ao conhecer seus alunos, Anala 
manifesta ter uma relação mais próxima deles, visto que não temem perguntar 
quando as dúvidas aparecem. O problema identificado por Anala é “o 
esquecimento”, conforme reflexão do seguinte excerto: 
O que é difícil é o fato da tamanha dificuldade e do esquecimento frequente 
que esses alunos têm, eu sei que se eu chegar com o mesmo exercício na 
semana que vem ainda assim alguns não saberão resolver, mesmo tendo 
acompanhado eu resolver os exercícios e explicado. É um desafio grande 
não desanimar, principalmente por eu já estar com eles há um bom tempo e 
saber que já aprenderam este conteúdo, ou que pelo menos aparentavam 
aprender durante as aulas (Anala, 1º Diário, 2014). 
Nesta curta reflexão, Anala indica as consequências do problema do 
esquecimento dos alunos da turma que acompanha. Embora eles saibam operar, é 
difícil para eles resolverem novamente por sua conta os exercícios. Anala chama a 




possivelmente porque não seguem ou não entendem a lógica do mesmo, já que 
sabem aplicar certas operações, como destacado por ela ao afirmar “mesmo tendo 
acompanhado eu resolver os exercícios e explicado”. Posteriormente, Anala faz uma 
reflexão muito importante frente ao desafio que ela enfrenta ao conhecer as 
condições de aprendizado dos seus alunos. Através disto, ela reconhece que, no 
tempo que ela acompanha a turma, ela conhece suas formas de atuar, e pode 
predizer o que pode acontecer em uma próxima aula com eles, ao dizer “eu sei que 
se eu chegar com o mesmo exercício na semana que vem ainda assim alguns não 
saberão resolver”. Nesta fala, também é importante reconhecer que a proximidade 
dela com os alunos permite identificar claramente qual é o problema que enfrenta a 
turma ao desenvolver o exercício proposto, ou o que eles já sabem para poder 
propor o exercício.  
A resolução da prova continua nos dois sábados seguintes, sobre a qual 
coloca em destaque um episódio no 2º Diário. Ao começar a aula, Anala pediu para 
que fizessem duplas de alunos porque o número de cópias das atividades não foi 
suficiente. Dentre os alunos da turma de Ensino Médio (EM), havia uma pedagoga e 
seu marido, Administrador de empresas. Ao terminar a resolução do problema por 
parte dos alunos, Anala os questiona sobre dúvidas na resolução, como apresentado 
a seguir: 
[...] ela (a pedagoga) disse “todas, pois eu não entendi nada”. Ou seja, ela 
não sabia fazer os exercícios de Ensino Fundamental? Não entendeu a 
resolução do marido dela? Pois eu o vi explicando, e não entendeu a minha 
explicação? É revoltante, pois que tipo de vestibular que ela passou? Como 
ela vai alfabetizar alguém se não sabe as quatro operações básicas e não 
sabe interpretar um simples enunciado? Até os alunos que não possuem o 
Ensino Fundamental completo, e são bem mais velhos do que ela, 
entenderam os exercícios (Anala, 2º Diário, 2014). 
Neste diário, Anala discute, com certo desapontamento, a performance 
Matemática da aluna pedagoga na turma dela. O destaque dado para a participação 
da pedagoga se reflete em várias perguntas de Anala. A que mais chama a atenção 
é: “Como ela vai alfabetizar alguém se não sabe as quatro operações básicas e não 
sabe interpretar um simples enunciado?” Este destaque também foi provocado por 
Rinama na entrevista individual, ao manifestar o porquê queria estudar Pedagogia. 
Dentre outros argumentos referiu-se ao “não gosto pela Matemática” por parte das 
pedagogas (Rinama, entrevista individual, 2015). O fato de não terem uma formação 




que tipo de Matemática precisam as pedagogas para formar alunos nos primeiros 
anos do Ensino Fundamental? Ou, por que a necessidade de se dar tanta 
importância à Matemática quanto ao Português ou à Geografia, no currículo de um 
curso de Pedagogia? No caso de Anala, estas perguntas têm sentido ao se indagar, 
depois de se revoltar pelo questionamento da pedagoga, sobre qual das explicações 
dadas ela não entendeu. Três aspectos despertaram em Anala tais 
questionamentos: O primeiro, ela já é formada e as questões propostas por Anala 
poderiam ser resolvidas por pessoas comuns, sem ter concluído o Ensino Médio. O 
segundo, o marido dela também ofereceu uma explicação do exercício. E, por 
último, Anala tinha explicado anteriormente na lousa outras questões semelhantes. A 
preocupação de Anala é evidente, porque seus alunos, que frequentam 
normalmente a aula e não têm formação completa, compreenderam o exercício e 
acompanharam a solução proposta. 
A terceira aula continuou com o tema da prova, mas para continuar a 
solução, precisariam do uso de equações, e, com o intuito de não cansar a turma, 
Anala decidiu mudar o tema da quarta aula para Conjuntos. Este tema seria cobrado 
na prova, portanto decidiu ir além da resolução de problemas propostos na prova 
ENCCEJA, e passou a ensinar Conjuntos para a turma de EM. A forma como ela 
decidiu ensinar-lhes o tema foi desenhando na lousa os diagramas para que eles 
visualizassem de forma mais agradável. Ao começar a explicação do tema de 
conjuntos, Anala decidiu propor como exemplo o PEIS, sendo que “Cada turma era 
um subconjunto do conjunto todo que era o projeto. Eu comecei a explicar essas 
coisas. Só que depois quando passei na última aula um exercício numérico, eles 
acharam que era mais fácil visualizar com os números” (CURSO, voz de Anala, Aula 
09). Dada à contextualização e representação de conjuntos, ela decidiu falar de 
pertença e inclusão. Mas, ao ver que estes termos geravam confusão, Anala fez um 
lembrete sobre quando usar cada um: “eu falei assim: Lembra aquele símbolo de 
pertence, parece um ‘e’? Então, lembra que é de elemento. O de contido é ‘c’, 
lembrando que é ‘c’ de conjuntos. Aí disseram: é verdade, deixa eu anotar para não 
esquecer!” (CURSO, voz de Anala, Aula 09). 
Vale destacar que, ao perceber que não conseguia obter avanços com 
seus alunos do EM, Anala preferiu acordar com os alunos a mudança de temática. 
Essa mudança era válida, tendo em vista a filosofia do projeto que previa que eles 




Assim que mudou a forma de dar as aulas (da resolução de problemas para 
explicação e exercícios tradicionais), ela pôde avançar com eles, mesmo com as 
dificuldades que caracterizam a turma do PEIS, ao terem outros interesses de 
aprendizagem. 
Esta ação é caracterizada pelas múltiplas interações entre as quatro 
estagiárias e as professoras acompanhadas, no caso da CdP-I1, e a reflexão sobre 
a própria prática da estagiária da CdP-I4. Neste sentido, são múltiplas as 
significações feitas pelas estagiárias ao longo do tempo, frente a estratégias de 
ensino, conceitos, procedimentos, dificuldades, e conceitos prévios dos alunos que 
participam tanto do ensino formal, quanto do ensino diferenciado do PEIS.  
A seguir, será apresentada a ação 3, que caracteriza a busca de 
experiências interdisciplinares, e é a última ação relativa ao primeiro 
empreendimento para as duas CdP-Is. 
4.2.3. Ação 3- Identificação de experiências interdisciplinares na escola  
Os diálogos e a socialização dos saberes e fazeres na e da escola 
permitem pôr em discussão e problematizar suas próprias práticas individuais como 
estagiários, passando para uma prática grupal (coletiva), visando fazer uma 
intervenção na escola. No início do curso de Estágio, a palavra “interdisciplinaridade” 
era um pouco mais conhecida pelos estagiários do que a “transdisciplinaridade” 
falada pelo formador. Eles também não compreendiam a razão pela qual precisavam 
se agrupar com estudantes de outras licenciaturas, sendo mais fácil, inclusive para o 
formador e para a própria escola que os acolheriam, formar grupos de estagiários da 
mesma disciplina e da mesma área de formação de Licenciatura. Porém, o contrato 
didático-pedagógico dos estágios da FE exigia uma inserção ou intervenção na 
prática escolar que fosse multi, inter ou transdisciplinar. Assim, a proposta 
interdisciplinar nos Estágios da FE leva a uma intencionalidade que deve ser 
inserida nas propostas dos formadores, e que, no final, motiva diversas 
problematizações sobre práticas educativas atuais. 
À medida que as aulas de Estágio passavam, os alunos iam perfilando 
seus interesses de problematização do C3 no C1. Muitas das colocações dos alunos 
já tinham sido feitas até a quarta aula, porém foi com as orientações do formador e 
da PED que os alunos redescobriram o que estava acontecendo no cenário que 




alunos nas aulas devia-se à percepção que têm sobre o C3. Muitos dos conteúdos 
que os alunos trabalhavam na sala de aula, foram vistos por eles, num primeiro 
momento, sem um senso crítico. Por esta razão, e, movida pelo interesse 
investigativo do PIBID, Rinama mobilizou na sua CdP-I1 a desenvolver uma 
pesquisa sobre o que os alunos pensam da escola. Isto é, pesquisar junto com sua 
CdP-I o “que os alunos sentem da escola, o que eles acham que a escola representa 
(os professores, os alunos, as pessoas da escola) neles. A relação que eles têm 
com a escola” (CURSO, voz de Rinama, Aula 05, 2014).  
Tendo vista as condições em que o estágio de Rinama foi desenvolvido e, 
em particular, a tentativa de aplicação do questionário que propunham para 
investigar aquelas percepções e relações dos alunos com a escola... este não foi um 
empreendimento fácil. A seguir um excerto que exemplifica como aconteceu o que 
ela pensava desenvolver na escola, como parte da proposta interdisciplinar da CdP-
I1, com o propósito de explorar possíveis caminhos de problematização em cada 
CdP-I: 
A gente tinha pensado trabalhar a relação do aluno com a escola. Eu tinha 
pensado em falar com a professora de estágio para aplicar o questionário 
em duas aulas seguidas. Então conversar com ela a possibilidade de ver 
com os alunos alguma coisa relacionada com a Matemática que eles 
querem saber, para preparar uma coisa sobre esse assunto para eles. 
Sobre o projeto, a gente estava pensando o que o aluno sente em relação 
com a escola, que relação sente com a Matemática, quem sente mais a 
Matemática como dificuldade, o que eles têm por esse saber, o que eles 
gostam e o que não gostam desse saber (CURSO, voz de Rinama, Aula 06, 
2014). 
Como já foi destacado na seção 4.2.1, Rinama teve vários inconvenientes 
para desenvolver seu estágio na escola, devido principalmente pela ausência de 
professores, revelada pela defasagem entre número de professores e salas do C3. 
Neste excerto pode-se exemplificar que antes de propor alguma ação naquela 
escola, ela deveria falar com a professora, e organizar os tempos disponíveis e as 
salas, pois as condições para desenvolvimento do questionário não eram as ideais. 
Além do tema geral “relação do aluno com a escola” pode-se evidenciar que Rinama 
pretendeu procurar razões sobre o sentimento dos alunos frente à Matemática, as 
“dificuldades” com a Matemática e seus “sentidos”. Embora o projeto fosse de 
natureza interdisciplinar, ela, a estagiária, tinha intenções de chegar até as 
percepções dos alunos sobre a Matemática. Não era seu interesse pesquisar a 




desenvolvido no projeto do PIBID e suas atribuições referentes ao Estágio. Nesta 
negociação de interesses de problematização das práticas de ensinaraprender, os 
estagiários da CdP-I1 encontraram diferentes ideias que os ajudaram a construir 
uma problemática que contemplasse seus interesses comuns. Por exemplo, na 
seguinte fala, Malu se posiciona frente ao que Rinama propõe: 
[...] eu acho que seria mais fácil para identificar essa relação do aluno com a 
aprendizagem, que vai ser um pouco diferente do que o aluno vivencia na 
escola, que é diferente. Mas também não sei, porque a gente está muito na 
Matemática, e não tem nada a proposta do estágio. A gente está 
procurando uma outra pessoa para nosso grupo, que é o GOTHI, da 
história, e aí a gente não sabe ainda como conversar (CURSO, voz de Malu, 
Aula 06, 2014). 
Malu tenta diferenciar qual é a relação do aluno com a escola e o qual é a 
relação do aluno com a aprendizagem. Embora não tenha deixado explícita a 
diferença, já tentava identificar que o proposto por Rinama não estava diretamente 
relacionado com o necessário para o projeto de Estágio. Isto é, o proposto por 
Rinama ficava na disciplina de Matemática. Ao tentar justificar que a proposta da 
CdP-I1 seria interdisciplinar, ela trouxe o nome de Gothi, do curso de História. 
Naquela aula Gothi estava ausente e a proposta de que elas fossem acompanhadas 
por Gothi era só uma hipótese, ainda não tinham se reunido para planejar sobre o 
assunto. Enquanto isso, as estagiárias estavam planejando como seria a aplicação 
do questionário nos C3 de cada uma. A seguir, a intervenção de AnaMari, na qual 
comenta como seria sua participação naquele cenário: 
Mais para saber sobre o que os alunos pensam, ou acham do ensino 
tradicional. Incluindo como a minha professora ensina de forma tradicional. 
Como o senhor (formador) observou, ela passa às vezes bastantes 
exercícios para eles, então ver o que eles achariam de uma experiência 
nova. A gente acabaria fazendo um questionário no final, para ter um 
retorno deles. Para saber o que eles acharam. Mas não todas as aulas 
devem ser assim (CURSO, voz de AnaMari, Aula 06, 2014). 
AnaMari reconheceu nas aulas da professora que acompanhou no C3 um 
ensino tradicional, no qual se passa “bastante exercícios”. Ela tinha, assim como 
Rinama, interesse em identificar os sentimentos dos alunos daquele cenário sobre o 
uso de uma experiência “nova”. Naquela proposta, AnaMari achou que poderia ser 
interessante aplicar um questionário para os alunos no qual fosse possível ter um 
retorno sobre a implementação de uma outra experiência. O questionário seria o 
meio de ter a voz dos alunos, o que eles achavam de novas experiências e das que 




ser assim”. Nesta fala se evidencia, em AnaMari, uma postura crítica, com a qual ela 
identifica aspectos que devem ser modificados na prática dentro do paradigma do 
exercício (Cf. Seção 4.2.2), embora não se identifiquem como uma “experiência 
nova” na aprendizagem disciplinar da Matemática.  
Em uma aula posterior, a aula 7, Rinama pensava algo similar ao 
proposto por AnaMari. No entanto, já se colocava no papel de ‘ser professora’, como 
apresentado a seguir: 
Eu pensei assim: a gente aplica questionário sobre isso (relação do aluno 
com a escola), e a gente vê o que eles pensaram. A gente poderia 
perguntar para eles, seria assim: a gente dá nossa aula pensando nossa 
aula de maneira diferente, a gente vai à lousa, no centro e eles ouvindo, 
fazendo uma coisa mais interativa. Então a gente começa a perguntar para 
eles, depois de terminar a aula, o que eles acham, se a aula é boa ou não. 
Porque isso também ajuda a gente, então dizem: gostei dessa aula porque 
participei mais ou não, não gostei porque achei que não serve pra nada 
(CURSO, voz de Rinama, Aula 07, 2014). 
A colocação de Rinama na aula refletiu a necessidade de ter um retorno 
sobre sua prática como docente. Em um começo, sua proposta era centrada em 
fazer uma aula na qual eles avaliassem a aplicação de uma outra experiência. A 
proposta dela focava no desenvolvimento de uma aula “interativa”, tentando se 
aproximar das propostas de Malu, sua colega de CdP-I, que reconhece que o jogo 
na sala de aula poderia colaborar para que os alunos tivessem uma experiência 
diferente. Na realização da aula seria necessário incluir uma “intervenção 
pedagógica” como proposto pelo formador de Estágio. A intervenção de Rinama 
como professora nos permite ver que as estagiárias deveriam receber um retorno 
em relação às suas próprias práticas, não apenas pela prática do professor do C3 
que elas acompanhavam. Sendo assim, ela esperava que, por meio deste retorno, 
elas pudessem identificar aspectos “bons” ou “ruins” de suas práticas. Também 
podemos reconhecer na fala de Rinama que há um aspecto bom na aula, que pode 
ser identificado pelos estudantes: a “participação” deles no desenvolvimento de sua 
proposta de intervenção.  
A proposta que Rinama fez em relação ao retorno por parte dos 
estudantes, não destoa do que Gothi chamou de debate, na mesma aula. Porém, 
Gothi tem mais clareza sobre o que perguntar para os alunos para explorar a relação 
deles com a escola, por exemplo: “Qual é a sua opinião sobre a escola, o que a 




(CURSO, voz de Gothi, Aula 07, 2014). Os questionamentos propostos por Gothi, 
são pensados com o propósito de identificar as ideias dos alunos frente à sua 
relação com a escola, mas aquelas perguntas pressupõem maior disposição de 
tempos e espaços para o professor e para o estagiário, porque o debate leva um 
tempo que eles não têm garantido ao participarem do Estágio. Tal o caso de Rinama 
que mostra seu desespero na aula 9, ao dar-se conta que pode aplicar ‘só’ três 
questionários por turma, e não à turma toda como tinham pensado inicialmente em 
suas propostas da aula, por conta da constante mudança de horários e de 
professores na sala de estágio: “agora eu tive que reestruturar tudo o que eu já tinha 
pensado em fazer com eles. Eu já apliquei às três pessoas (...) a gente tem que 
encarar de novo” (CURSO, voz de Rinama, Aula 09, 2014). Finalmente, Rinama não 
pôde aplicar mais do que três questionários, por causa da gestão da escola e da 
disposição dos alunos, pois eles responderam os questionários fora da sala de aula, 
e precisaram escolher entre participar da aula de Matemática ou responder os 
questionários. Diante do desânimo de Rinama, a PED tranquilizou-a sobre sua 
intervenção com o questionário, e finalmente selecionaram os três questionários 
para analisar. 
Outros pontos de vista, alguns mais experientes do que outros, ajudaram 
os estagiários da CdP-I1 a se encaminharem aos questionamentos sobre as 
relações do aluno com a escola. Precisamente, os estagiários, a PED, o formador e 
até mesmo os colegas do C1 ajudaram-lhes a sair do cotidiano disciplinar, e pensar 
na escola além das práticas de ensinaraprender Matemática. Isto é, “[...] foi muito 
válido porque os estágios que eu fiz, pelo menos antes desse, eram só com pessoal 
da Matemática. Então ficava muito fechado” (CdP-I1, voz de AnaMari, entrevista, 
2014). Nas entrelinhas, pode-se inferir que existem outras aprendizagens quando 
participam de um grupo não limitado a licenciandos em Matemática. Outras pessoas, 
que não necessariamente estudam a mesma disciplina, permitem outros encontros, 
outras perspectivas, como manifesta AnaMari: “[...] a gente pode ter visões 
diferentes, por exemplo, o Gothi, ele tem uma visão bem diferente com relação aos 
estágios, em relação a nós da Matemática. O pessoal da Educação Física, outra 
visão” (CdP-I1, voz de AnaMari, entrevista, 2014). Deste modo, o cenário C1 foi 




colega, que não viesse da Matemática, como Gothi, foi a maneira mais eficaz para 
que as estagiárias pensassem além da sala de aula de Matemática. Isto é:  
[...] dentro do grupo o que eu acho que fez diferença, eu acho que a gente 
teria abordado o tema de uma forma diferente se fosse uma turma só da 
Matemática. Eu acho que tivemos contribuição do Gothi, foi quem escolheu 
o tema, ele tinha uma visão diferente da nossa que é sempre dentro da aula 
de Matemática. Se a gente houvesse escolhido um tema mais ligado à 
Matemática, e a proposta do formador era uma coisa interdisciplinar, e eu 
acho que a ideia foi que com o que o Gothi trouxe desde o olhar mais social, 
de ver como é a relação da escola com o aluno, não sei se seria uma coisa 
em que a gente pensaria em abordar, por exemplo. (...) O Gothi ajudou a 
gente a ver a sala desde a forma de debate, a gente não faria, a gente não 
fez, eu não consigo começar uma aula de Matemática e pedir para o 
professor, para fazer um debate, porque a Matemática é tão fechada? O 
Gothi, falou: Por que não? Por quê? Não pode fazer uma aula de 
Matemática de forma diferente? E é uma visão muito mais ligada à História, 
mais diferente de nós (CURSO, voz de Malu, Aula 13, 2014). 
Gothi é um participante do qual as estagiárias falam muito nas entrevistas. 
Segundo elas afirmam, Gothi questionou-lhes em diferentes cenários (C1 e C2) 
sobre o porquê daquelas práticas em Matemática. Os porquês de Gothi levou 
Rinama a questionar sobre a forma de aplicar Matemática na escola, além das 
práticas pedagógicas em Matemática. As reflexões de Rinama frente ao conteúdo 
disciplinar são evidentes neste episódio. Rinama reconhece que haveria diferença se 
a união dos estagiários fosse da mesma disciplina, em especial, de Matemática. A 
visão “diferente” do Gothi permitiu que as estagiárias ampliassem seus pontos de 
vista em relação à sala de aula de Matemática e permitiu-lhes ver além dela. Em 
suma, a aula de Matemática passou a ser só uma parte do C3. Também, a exigência 
de um plano de intervenção interdisciplinar por parte do formador ajudou-as a se 
mobilizar para o cenário C3 como um todo, e não para uma parte dele. Malu também 
confirmou estas afirmações, ao considerar que “(...) lá (no seu Instituto) só faz coisas 
que são lá da Matemática, então acho legal a gente ter esse espaço (na 
FE/Unicamp) para discutir também” (CdP-I1, voz de Malu, entrevista, 2014). 
Posteriormente, Rinama refletiu que outra contribuição de Gothi frente à 
construção no plano de intervenção interdisciplinar, tem a ver com a inclusão do 
debate como prática pedagógica de qualquer disciplina, com múltiplas 
possibilidades. Porém, é uma ideia que poderá ser desenvolvida quando for 
professora, pois no momento e nas condições de seu estágio foi difícil conseguir 
tempo até mesmo para aplicar o questionário, então seria inviável fazer um debate 




um debate? A professora quase não tem tempo de dar aula, os alunos são liberados 
porque não tem professor, você acha que vou ter tempo de fazer um debate? Iam 
me matar” (CURSO, voz de Rinama, Aula 13, 2014).  
Suas reflexões não terminam onde os questionamentos de Gothi 
começam. Tais indagações fazem com que as estagiárias vejam outras 
possibilidades nas práticas de ensinaraprender Matemática na escola. Pensar na 
perspectiva de Gothi a partir de outra disciplina ajudou Rinama a compreender 
melhor o uso do debate na sala de aula: “Porque, realmente, o debate tem de ser 
excelente. Se tivesse conseguido, a visão de todo mundo, ia ser legal todo mundo 
falando, ia ter uma impressão melhor das nossas perguntas. Mas infelizmente acho 
que não deu” (CURSO, voz de Rinama, Aula 13, 2014). Desta maneira, o debate 
poderia ter sido uma boa ferramenta para que eles implementassem nas suas 
experiências, para que indagassem a visão global dos alunos sobre a escola. No 
entanto, nas condições reais de desenvolvimento do estágio de Rinama, foi 
realmente difícil implementar tal estratégia (Cf. Seção 4.2.1). Assim, AnaMari 
também identifica elementos importantes na proposta de Gothi ao compará-la com a 
aula de Matemática que vivenciou como aluna na escola e na universidade: 
Eu sempre tive aula de Matemática do jeito tradicional: o professor passa 
matéria, nunca tive uma discussão em sala de aula, então depois do Gothi, 
me fez pensar muito, enquanto eu for professora, eu no meu primeiro dia de 
aula, eu quero fazer uma discussão com eles. Logo que Gothi falou do 
debate, eu comecei a pensar, como que ia conseguir fazer um debate numa 
aula de Matemática, que eu nunca tive (CdP-I1, voz de AnaMari, entrevista, 
2014). 
Neste episódio, AnaMari identifica que, na sua experiência acadêmica, a 
aula de Matemática foi do “jeito tradicional”, baseada no uso do paradigma do 
exercício, no qual o professor só “passa matéria”. Na sua experiência escolar com a 
Matemática, não houve uma “discussão”. Ao projetar uma memória de futuro, 
conforme BAKHTIN (2003, p. 41), após as contribuições de Gothi, AnaMari 
considerou a possibilidade de propor uma discussão com os alunos quando começar 
a atuar como professora. Ainda, sua reflexão perpassa o pensamento de “como que 
ia conseguir fazer um debate numa aula de Matemática, que eu nunca tive”. Tal 
reflexão implica em migrar do modelo que sempre teve para um plano desconhecido, 




Definitivamente, o enfoque interdisciplinar, foi identificado por Rinama 
como algo “mais abrangente (do que mera história ou apenas Matemática), que não 
fosse somente a sala de aula” (CURSO, voz de Rinama, Aula 13, 2014). 
Precisamente, pelas contribuições de outras visões é que se pôde evidenciar o 
movimento do transcender do disciplinar para outros planos do conhecimento. A 
visão do outro, contribui para outras análises nas leituras propostas nos textos do 
Estágio. Um exemplo deste tipo se deu quando Malu reconheceu outras leituras 
feitas pelo pessoal das outras licenciaturas:  
Eu acho que é mais legal a discussão dos textos do que só ler. Porque a 
gente lê em casa e fica meio assim.  Acho que ainda mais com a gente (na 
Matemática) que não tem muito isso de ler. É muito legal, e a gente poder 
conversar com pessoas de outras disciplinas e fazer outras análises sobre a 
leitura. Por exemplo, o Gothi que deve ler muito mais na Faculdade do que 
a gente (CdP-I1, voz de Malu, entrevista, 2014). 
Neste episódio, Malu relata como outras disciplinas caracterizam-se por 
terem outras formas de participação próprias das suas práticas. Inicialmente, Malu 
considerou importante a prática de discutir com outros, mais do que só ler. Ao 
afirmar isto, revelou que a leitura é um diálogo entre o autor e o leitor, o qual se dá 
em uma única direção. Ao compartilharem com outros as suas visões do texto, eles 
têm outras formas de interpretar aquilo que já tinha sido interpretado de maneira 
individual. Talvez a visão pessoal seja curta quando só pode se interpretar e 
imaginar dentro de seu próprio mundo de experiências pessoais, o qual se 
engrandece e se empodera ao ser visto e compartilhado com outros indivíduos e 
outras experiências. Isto vai ao encontro do afirmado por Rinama: “Nós tínhamos 
ideias. O Gothi tinha outras. Eram totalmente assim. Nunca vi colocar as ideias em 
prática, então, assim, a gente tinha que dar um jeito. Então a gente conversou muito. 
A gente discutiu muito, até conseguir encaixar tudo isso” (CdP-I1, voz de Rinama, 
entrevista, 2014). Na última parte da sua afirmação, Malu faz alusão ao nível mais 
elevado dos alunos de História, mais do que aqueles que estudam Matemática. As 
práticas disciplinares têm características próprias para cada uma delas. Nesse 
sentido, Malu afirma que os alunos da Matemática não costumam ler muito, e se 
surpreende ainda mais, ao ler, como outras visões trazidas por outros pontos de 
vista das situações em diálogo, bem como de disciplinas nas quais a leitura é a 




As leituras traziam as visões pessoais dos estagiários que logo depois 
foram se transformando nas visões da CdP-C, as quais, depois de compartilhadas, 
deixavam de ser pessoais e se tornavam coletivas. Neste sentido, cada espaço de 
participação passava do individual (de cada participante) ao social do C1, no qual 
era transformado à medida em que seus participantes interagiam, com comentários 
próprios de cada interpretação sobre o texto ou, também, com as experiências nas 
aulas de estágio no C3. Nas aulas de estágio, cada um levava para sala de aula “o 
que estava acontecendo em sala de aula e todo mundo podia discutir, mesmo se 
você não era da mesma disciplina. Eu acho que isso para uma aula de estágio é 
mais importante do que a leitura dos textos” (CdP-I1, voz de Rinama, entrevista, 
2014). Embora as leituras contribuíssem para o desenvolvimento do estágio, tanto 
os participantes da CdP-I1, quanto as da CdP-I4, estiveram de acordo que as 
leituras deviam ser feitas, mas o uso de episódios reais da escola, das experiências 
do mesmo estágio, era mais válido naquele momento. Claramente, nos relatos de 
aula (Cf. Aulas 03, 04, 05, 06, 07, 08 e 09), os alunos estagiários participavam mais 
quando contavam suas experiências de aula do que quando comentavam sobre os 
textos sugeridos pelo formador e a PED, porque o estágio “é uma coisa mais ativa, 
esses (textos) não têm tanta importância quanto uma discussão, quanto o pessoal 
poder colocar o que eles acham do que aconteceu” (CdP-I1, voz de Rinama, 
entrevista, 2014). Os textos, em sua maioria, foram provocadores de discussões 
interessantes no interior da sala de aula, foi assim, por exemplo, que Rinama ficou 
sabendo que na escola da Jessica tinha a mesma problemática da ausência de 
professores, ou de horários pouco habituais nas escolas (Cf. Aula 04).  
Uma reflexão de Rinama sobre a problematização dos episódios no C3 
destaca o quanto é mais importante receber e dar contribuições, a partir de suas 
próprias vivências como estagiários, conforme o trecho:  
[...] se nós mesmos falarmos para a pessoa: Acho que você poderia ter 
melhorado aqui, ou, acho que foi muito bom o que você fez. Então, assim, 
as aulas de Estágio que mais contribuíram para mim, pelo menos, foram as 
das discussões com episódios de cada um (CdP-I1, voz de Rinama, 
entrevista, 2014).  
Neste sentido, Rinama complementa: “Os textos que eu li, não faziam 
muito sentido na minha cabeça, e tinha mil coisas para perguntar, sobre o texto, e 




entrevista, 2014). Talvez a interlocução feita com os textos da disciplina não fosse 
tão válida quanto a experiência de seus colegas, ou compartilhar a própria 
experiência com os demais estagiários e sentir as mesmas angústias que outros 
colegas que participavam da experiência de ser estagiário também sentiam. 
Embora os domínios conceituais das estagiárias fossem relacionados à 
Matemática, a aplicação dos questionários do projeto de intervenção interdisciplinar, 
independentemente das respostas obtidas, foram dando sentido e abertura para 
obter uma visão da totalidade da prática escolar, e não como proposto inicialmente 
por Rinama, só para a Matemática como normalmente acontece numa formação 
disciplinar. Rinama manifestou em múltiplas ocasiões o quanto foi bom ter contato e 
ter participado presencialmente do estágio, ter contato com outras visões, fazendo 
referência às suas interações com estagiários de outras Licenciaturas. Isto ficou 
evidente nas falas das entrevistas e nos diálogos do curso Estágio Supervisionado I. 
A aprendizagem é uma construção social. O social implica no movimento 
da aprendizagem na perspectiva da atividade, ou seja, a aprendizagem como parte 
integrante da atividade, se desenvolvendo “em e com o mundo, o tempo todo” 
(LAVE, 1996, p. 8). Na fala dos participantes da primeira comunidade de prática 
Interdisciplinar (CdP-I), a interdisciplinaridade foi o tema central e houve 
preocupação comum sobre o desenvolvimento do projeto, que levou os estagiários a 
problematizarem esse conceito. Além disso, a participação no C1 mobilizou os 
integrantes do grupo a participarem e se aproximarem do projeto. O projeto, como 
fica claro na fala dos estagiários (na entrevista individual e grupal, assim como em 
suas vozes nas aulas), não partiu do nada, foi uma construção no tempo e em 
Comunidade. Embora tivessem sido dadas algumas sugestões aos participantes das 
CdP-Is, foram alguns questionamentos do estagiário Gothi que ajudaram a eclodir 
uma proposta de projeto conjunto envolvendo os sentidos que a escola tem para as 
pessoas que dela participam ou que se situam atualmente fora dela na CdP-I1. Uma 
pergunta de Gothi, embora um pouco inocente, e algumas ideias dispersas sobre o 
que poderia ser transdisciplinar para as estagiárias foram se encaminhando até a 
constituição do plano de intervenção.  
Por outro lado, Anala, da CdP-I4, vivenciou outras experiências ao ser 
parte de uma CdP-I com Mari, de Biologia. Inicialmente, a experiência interdisciplinar 
das estagiárias se deu a partir da observação das aulas. Por não ter conseguido um 




disponibilidade e acesso aos sábados, aqui na FE, a gente está recebendo 
estagiários todos os anos” (CURSO, voz de Anala, Aula 01, 2014). Mari assistiu a 
primeira aula de Anala no PEIS e conheceu o projeto e a população que o 
frequentava, além do: 
[...] jeito de dar aula. [...] O pessoal não caminhava muito rápido, tinha que 
dar muito exemplo, de escrever na lousa [...] fui comparando as coisas.  No 
intervalo das aulas, no momento da socialização, eu fui pegando alguma 
coisinha ou outra, não era mais assim (CdP-I4, voz de Mari, entrevista, 
2014). 
O tema gerador no projeto do PEIS formou um espaço de convergência 
de todas as disciplinas. Este espaço proposto pelo projeto para convivência dos 
seus membros, além de compartilhar suas vivências em geral, procurava oferecer 
um espaço para que eles discutissem sobre um tema em particular. Por exemplo, 
um dos temas geradores no primeiro semestre de 2014 foi a Política. Isto foi 
aproveitado por Anala para falar de conjuntos como se apresenta a seguir: 
[...] mas é assim, eu trouxe o tema gerador que é a política, eu comecei a 
citar as eleições, temos o conjunto dos eleitores que votaram no candidato 
A, aí fomos falando sobre isso, aí eles vieram porque é que serve o tema de 
conjunto, porque é tema de classificação (CURSO, voz de Anala, Aula 09, 
2014). 
Neste episódio, Anala identificou que, através do uso do tema gerador, 
pôde se aproximar do tema de conjuntos com o fim de problematiza-lo. A formação 
de conjuntos dentro da população de eleitores fez com que aquele tema abstrato da 
Matemática ficasse mais compreensível para os alunos que se identificaram com a 
proposta de Anala, por meio dos seus interesses políticos, em um tema emergente 
em 2014. Desta maneira, Anala identificou a potencialidade de uso de um tema 
gerador para aproximar o tema de Matemática que estavam desenvolvendo junto 
com Anala, nas aulas de Matemática. 
Por outro lado, ao analisar as contribuições do estágio, Anala citou uma 
das situações de aula trazidas por AnaMari (Cf. Aula 03), ao dizer que sua 
professora se preocupava bastante com a aprendizagem dos seus alunos, como 
apresentado a seguir: 
[...] eu lembro também alguém que fez estágio em uma escola e contou de 
uma professora que observou: que daí a professora estava com uma turma 
e, além do conteúdo, ela precisava dar com tabuada: divisão. Eu achei legal 
do tipo da professora, que se preocupa com os alunos. Seja uma coisa que 




Anala identificou diferentes elementos na participação das colegas 
estagiárias da mesma disciplina, Matemática. Anala se reconheceu como (futura) 
professora quando identificou possíveis práticas que contribuem na aprendizagem 
dos alunos como, por exemplo, “se preocupar com os alunos”, apesar de ser um 
tema que os alunos já “deveriam saber”. Neste sentido, as reflexões feitas por Anala, 
sobre as contribuições do estágio fizeram com que ela repensasse suas práticas 
como (futura) professora, pois o professor ensina além dos conteúdos demarcados 
para cada ano letivo. O professor deve conhecer sua turma e com ela avançar 
quanto puder, para alcançar os objetivos propostos. No entanto se o conhecimento 
do aluno não é suficiente para ele avançar, é aquela atitude da professora (de 
AnaMari) que permite identificar quais são os temas que os alunos não conhecem ou 
não lembram, para achar nisto uma oportunidade de usar estratégias para que eles 
se lembrem ou aprendam, tal como no caso do cálculo das porcentagens dos alunos 
ausentes e presentes na sala de aula (Cf. 1º Diário de AnaMari, 2014). Intervenções 
de outras colegas, tanto da Matemática como de outros cursos de formação inicial, 
ajudaram Anala a ter uma visão mais ampla do que a experiência do PEIS constituiu 
nos 4 anos de sua participação. Múltiplas foram as experiências nos diferentes 
espaços do estágio, mas no C1 Anala compreendeu um pouco mais sobre a prática 
docente: 
[...] quando a gente compartilhava na aula, quando a gente fala é diferente, 
a gente consegue pegar mais coisas (...) (e também) a gente consegue 
diferenciar muita coisa, principalmente questão de ambientes, que é bem 
diferente do PEIS das outras escolas (CdP-I4, voz de Anala, entrevista, 
2014).  
Neste sentido, Anala percebe, através de outras vozes, que os C3 dos 
outros estagiários são diferentes, assim como os objetivos das pessoas que 
frequentam aqueles cenários. Isto é, os “ambientes (da escola) que são bem 
diferentes do PEIS” (CdP-I4, voz de Anala, entrevista, 2014). 
Finalmente, a união das estagiárias de Biologia permitiu evidenciar que, 
apesar de desenvolverem o estágio em um cenário diferente de ensinaraprender, 
como o que constitui o PEIS, tal cenário permitiu outras experiências para as 
(futuras) professoras. Neste caminho de trabalho conjunto entre Mari e Anala, 
percebe-se que “os alunos não têm problema comigo (Anala) ou com a Matemática. 




o caso de (o formador) ser professor de Matemática, ou, o caso dela (PED) ser 
pedagoga” (CdP-I4, voz de Anala, entrevista, 2014). Diferentes vozes de outras 
disciplinas convergiram no mesmo C1, sendo que nesta fala Anala identificou as 
contribuições do formador e da PED, ao serem de diferentes áreas de formação, 
Matemática e pedagogia, assim como também são mencionados no C1 ‘vários 
problemas’ dos estagiários no C3. Estas múltiplas experiências, com variedade de 
cenários, permitiram que os estagiários pudessem comparar suas vivências, assim 
como as estratégias adotadas por outros participantes do C3. 
Frente ao tema do projeto de intervenção no C3, as estagiárias Mari e 
Anala identificaram o comum nas práticas delas, isto é, as próprias práticas sendo 
que o cenário permitiu-lhes ter sua primeira experiência docente, como narrado por 
Anala na entrevista: 
Mas por exemplo quando a gente foi escolher o tema, o que a gente 
abordaria no relatório. Daí a gente começou a falar do PEIS, como a 
primeira prática docente, a primeira experiência, porque foi a minha primeira 
e também a dela (Mari). Eu acho que as conclusões das pessoas que 
passam pelo PEIS acabam sendo muito semelhantes. E conosco não foi 
muito diferente (CdP-I4, voz de Anala, entrevista, 2014). 
Tanto Anala quanto Mari, narraram a sua primeira experiência no cenário 
do PEIS. A questão interdisciplinar, neste caso, converge para a própria prática 
como (futuras) professoras. Suas primeiras experiências docente e as possibilidades 
de refletir sobre ela, no cotidiano dos diários ou na participação no C1 e C2, 
contribuíram para que elas pudessem reconhecer outros espaços para o 
desenvolvimento das práticas de ensinaraprender. O PEIS, embora diferente da 
escola narrada pelos colegas do estágio, constituiu múltiplas experiências nas quais 
elas aprenderam como abordar diferentes situações em sala, particularmente, em 
um ensino diferenciado como o do projeto PEIS. Dentro das sugestões dadas por 
Anala, frente ao desenvolvimento do estágio, ela propõe a estratégia comentada 
amplamente por Gothi, o colega da CdP-I1, que fala do Debate. Particularmente, a 
proposta de Anala se refere ao uso desta estratégia no C1, no qual “se trouxesse 
situações de aula, e montasse tipo debate, qual seria a postura de cada um? O que 
seria ideal? Acho que isso ajuda amplamente. Mas envolvendo todo mundo, com 




Finalmente, as estratégias de outros participantes, e de outros cursos de 
licenciatura, ao participarem do C1, ajudaram os estagiários a ampliarem o 
conhecimento de intervenção em sala de aula, além de visualizarem outros 
possíveis caminhos para percorrem em sala de aula, independentemente da área de 
formação. Tanto as análises da própria prática, quanto das práticas de outros 
estagiários, permitiram-lhes visualizar outras formas de participação em sala de aula. 
As quatro estagiárias de Matemática identificaram espaços e momentos particulares, 
nos quais a intervenção pedagógica e a interdisciplinaridade no C1 contribuíram 
para visualizar múltiplas possibilidades de participação nestes cenários. 
4.3.  Aprendizagens no Empreendimento ‘Construção do relatório final do ES-I’  
Nesta seção, serão apresentadas as análises narrativas das duas ações 
identificadas para o segundo empreendimento da CdP-I1 e CdP-I4, ao participarem 
dos diferentes cenários (C1, C2, C3 e C4). Este segundo empreendimento 
caracteriza-se pelas reflexões feitas pelas quatro estagiárias ao participarem 
ativamente da experiência de ensinaraprender, como professora responsável por 
uma sala de aula de escola pública, no caso das estagiárias da CdP-I1, ou nas 
reflexões sobre a própria prática, no caso da estagiária da CdP-I4. Neste sentido, as 
duas ações procuram evidenciar as reflexões desenvolvidas pelas estagiárias como 
docentes na escola (Ação 1), e, em consequência, as reflexões sobre a profissão 
docente (Ação 2). 
4.3.1. Ação 1- Ser docente na escola  
Um estágio disciplinar anterior ao oferecido pela FE/Unicamp foi 
percebido por Rinama como uma prática meramente instrumental de ensino do 
conteúdo matemático, reforçando a imagem de um modelo de professor de 
Matemática rígido e de pouca interação com os alunos. A fala da Rinama (Cf. 
entrevista individual, voz de Rinama, 2014) expressa sua não identificação com o 
tipo de professor que “não interage” com os alunos e colegas de profissão, nem com 
as práticas instrumentais de sala de aula, próprias do paradigma do exercício 
(SKOVSMOSE, 2000, p. 66). Também não se identifica com as práticas numa 
abordagem mais “algorítmica ou sintática124 do que semântica (de produção e 
negociação de significados) dos procedimentos e ideias da Matemática escolar” 
                                               




(FIORENTINI e MIORIM, 2010, p. 32) que este modelo privilegia. Ao contrário, 
identifica-se com práticas do tipo ‘exploratório-investigativas’ (FIORENTINI, 2012, p. 
70), nas quais o objetivo da aula vai além de dar uma resposta para um determinado 
exercício.  
Antes de começar suas narrativas sobre as experiências de “ser docente 
na escola”, Rinama se lembra das vivências em estágios anteriores e as compara 
com as formas de participação dos estágios do seu instituto, ao acompanhar as 
aulas de Matemática de um colégio particular, como apresentado a seguir: 
[...] então o mais que podia intervir é assim: quando o professor (da escola 
particular) dava um momento para os alunos fazerem os exercícios, daí 
quando surgiam muitas dúvidas, daí eu curtia muito porque acabava indo 
ajudar, porque ela não abre espaço, mas prefere escola, do que não fazer. 
Inclusive (a professora) ia dar aula numa escola estadual, ela falou com 
certeza eu poderia ir, por que lá é uma professora maior, que falaria com o 
pessoal da direção, fala que eu preciso ter uma prática, aí então eles 
deixam ajudar efetivamente. Então elas querem uma aula, para eu passar 
essa Matemática para os alunos. Elas não falam de aprender senão de 
passar... sei lá. Há maneiras diferentes de se pensar. Então essas são as 
escolas que eu vou pensando aí (CURSO, voz de Rinama, Aula 01, 2014). 
Neste relato feito no C1, Rinama partilha suas experiências prévias ao 
Estágio Supervisionado da FE/Unicamp. Nele, Rinama destaca a forma de 
participação dela como (futura) professora, a partir de uma perspectiva limitada das 
práticas reais na sala de aula, porque seu acompanhamento da escola particular foi 
limitado à ajuda nas dúvidas dos alunos. Posteriormente comenta de sua vontade de 
participar como estagiária em uma escola estadual. Nesta segunda parte do relato, 
Rinama dá destaque ao conceito de ensino e aprendizagem daquela proposta, ao se 
referir a ela como “passar essa Matemática”. O passar conteúdo revela um 
posicionamento dos professores que participam daquele cenário, no qual o 
ensinaraprender tem um único sentido: ensinar, sem se importar com a 
aprendizagem. Chama a atenção, na narrativa de Rinama, como ela se coloca frente 
a esta forma de concepção do ensinaraprender, embora ela aceite “maneiras 
diferentes de se pensar (o ensino)”. Ainda que conhecidas por ela, não são 
plenamente aceitas por Rinama ao se referir as escolas como “essas são as escolas 
que eu vou pensando aí”. Mesmo que suas colocações revelem o incômodo frente 
ao tipo de escola, ela pode recuperar nestas experiências uma variedade de 
escolas, nas quais uns professores são mais flexíveis e próximos das necessidades 




Durante seu acompanhamento da escola pública, no Estágio 
Supervisionado I, Rinama teve múltiplas experiências que lhe permitiram negociar o 
significado de ser docente na escola, através da observação da professora, também 
através de se assumir professora, sendo responsável por distintas tarefas 
designadas pela professora no C3. Rinama decidiu acompanhar a escola estadual, e 
também a professora de Matemática de três maneiras diferentes: “como aluna dela, 
como estagiária dela (de escola particular), e como estagiária de escola pública”. 
(CdP-I1, voz de Rinama, entrevista, 2014). O que chama a atenção de Rinama é a 
forma como a professora desenvolve sua prática docente de maneira diferente em 
cada cenário que participa. Desde as CdPs, podemos dizer que a professora que 
supervisiona Rinama, na escola, se engaja em cada uma das práticas escolares de 
acordo com a visão daquele cenário. Particularmente, Rinama destaca a postura da 
professora de saber diferenciar e escolher o que observa para poder levar para suas 
práticas. Em consequência, ela reflete sobre a postura assumida em uma sala, e o 
que implicaria levar as mesmas práticas para outras turmas, como apresentado a 
seguir: 
[...] então aprendi que a gente tem que saber diferenciar, como professores, 
o que é bom a gente assumir, o que não é bom a gente assumir em cada 
sala de aula, porque pode ser que uma coisa que eu queira fazer de 
inovador em uma sala dê super certo, em uma sala os alunos curtam a 
ideia, interajam, e na outra sala, dê totalmente errado (CdP-I1, voz de 
Rinama, entrevista, 2014). 
Neste episódio, Rinama destaca o reconhecimento que cada professor faz 
sobre as suas turmas, e a postura que deve assumir em cada uma delas ao levar 
algumas ideias e negociar as possibilidades de desenvolvê-las em sala de aula. Isto 
é, ao identificar as características de cada turma, o professor reconhece quais são 
as necessidades delas. Desta maneira, Rinama identifica o quanto é importante 
“saber diferenciar, como professores”. Diferentes estratégias, conteúdos, 
metodologias, materiais, entre outros, podem ser explorados com as turmas, visando 
à aprendizagem dos alunos. Entretanto, como destacado por Rinama, estes podem 
ser diferenciados, de acordo com as necessidades ou as particularidades de cada 
turma.  
Um dos episódios destacados por Rinama apresenta situações no C3, 
nas quais uma aluna deixa entrever qual é a visão que ela tem do que representa 




Ao levantar-se (a professora), um aluno ao meu lado perguntou se eu queria 
também (ser professora) e a professora disse que eu não queria, que era 
estagiária e que já era professora. A esse comentário uma menina sentada 
bem na frente acrescentou: “Mas se ela é professora, por que fica 
sentada?”, interpretei a frase como a visão que a menina tem de professor. 
Esta é a pessoa que fica em pé e perto da lousa, que não deveria se sentar, 
pois isto mostra um descanso no meio do serviço (Rinama, 1º Diário, 2014). 
É interessante ver como, neste episódio, revelam-se vários aspectos das 
práticas escolares. Em um primeiro momento, Rinama destaca sua colocação frente 
à pergunta da aluna para a professora, a qual indagou se “também queria ser 
professora”. Frente a esta questão, a mesma professora da sala é quem responde 
que ela já é professora, ainda na fase de estágio, mas já era professora. Isto é, a 
professora identifica uma colocação intencionada do aluno, para a qual tem uma 
resposta pronta sobre a situação. No entanto, a segunda afirmação do aluno permite 
ver qual a visão que a aluna sobre o lugar e o papel do professor em sala de aula.  
As reflexões de Rinama apontam para a identificação do que o aluno 
reconhece como ser professor. Estas reflexões nos indicam que Rinama reconhece 
aspectos característicos do que faz um professor, através da interpretação da aluna, 
tais como “ficar em pé” e estar “perto da lousa”. Estas duas características deixam 
entrever um professor sem movimento e sem proximidade dos alunos, por exemplo, 
dos alunos que ficam no fundo da sala. Além disso, a afirmação sobre “estar 
sentada” implica que esta é uma profissão na qual não se pode sentar quando se 
está em serviço. Enquanto estiver na frente da sala de aula, suas necessidades 
físicas, como, por exemplo, o sentar, se afastam de um professor, como dito pela 
aluna no C3, já que isto indica “um descanso no meio do serviço”.  
As anotações nos diários de Rinama revelam que a participação neste 
estágio, diferentemente do estágio em seu Instituto, ajuda “abrindo seus olhos” ao 
identificar possíveis diferenças. Apesar de terem comportamentos similares, os 
alunos das diferentes escolas (públicas e particulares) por ela acompanhadas nos 
estágios, Rinama consegue perceber diferenças entre culturas, pensamentos e 
atuações dos alunos dos múltiplos tipos de escola. Por fim, Rinama reflete sobre 
estar “conseguindo não generalizar tanto os alunos, o que me ajuda a percebê-los 
melhor (...)” (Rinama, 3º Diário, 2014). 
Uma das situações narradas por Rinama com mais destaque foi sua 
participação em uma reunião com outros professores da escola. Nesta reunião, 




Neste episódio, Rinama registrou a forma como ocorreram cenas do Conselho de 
Classe para promoverem os alunos, como apresentado a seguir: 
Assim que cheguei, me espantei, pois pensava em finalmente conhecer 
todos os professores, ou ao menos identificar um professor de cada 
disciplina. Isso não ocorreu, pois, mesmo sendo o Conselho de Classe, 
havia apenas os mesmos professores de sempre! Mesmo as notas estando 
com os coordenadores, isso não dá ao professor a ‘justificativa’ para a falta! 
(...) ao fazer o Conselho, os professores se divertiam e se irritavam ao 
mesmo tempo! Se divertiam por ver que os alunos às vezes se 
comportavam da mesma maneira em diferentes disciplinas e, às vezes, de 
maneiras muito distintas entre si! E se irritavam por acharem absurdo fazer 
o Conselho em 5 professores... 
As regras eram básicas, marcavam em quais disciplinas os alunos estavam 
de recuperação e anotavam possíveis problemas como ‘usa celular’, 
‘desacata o professor’, ‘enforca aula’. 
Algo que achei, de certa forma, incoerente, foi o fato de, quando faltava a 
nota de algum aluno, o professor dar a nota na hora, baseada no 
comportamento deste em sala. Por exemplo, estavam faltando as notas de 
3 alunos do 2°F, então uma professora perguntou em quais disciplinas 
esses alunos haviam ficado retidos. Se o coordenador falasse “em 6” a 
professora respondia algo como ‘então dá 4,0 para ele e deixa na minha 
também!’. Se o coordenador falasse ‘em nenhuma’, ela dizia, ‘então dá 6,0 e 
passa ele aí!’. Escrevi esse diário, portanto, apenas para relatar meu 
espanto com todos esses fatos! (Rinama, 4º Diário, 2014). 
Neste episódio, Rinama destaca seu espanto ao ter que viver uma 
situação profissional dos professores daquele cenário, na hora de atribuir uma nota 
ao aluno. Sob um olhar crítico, tal situação reflete a pouca objetividade na 
distribuição de notas para os alunos. A incoerência é parte da cena, na qual a 
atuação escolar do aluno não é levada em conta na hora de atribuir a nota, mas, 
apenas sua postura comportamental, pois sua participação não é a mesma em todas 
as disciplinas. É evidente o incômodo de Rinama ao vivenciar essa situação e 
expressa sua não identificação com essa prática de avaliação adotada pelo grupo de 
professores no Conselho de Classe.  
O olhar crítico de Rinama evoluiu ao longo das práticas do estágio. Ao 
participar das práticas docentes no cenário da Escola, Rinama visualiza que uma 
das funções dentro do sistema educativo corresponde à avaliação, e o aceita se 
referindo à avaliação como o resultado do “rendimento escolar do aluno”. Por outro 
lado, ela respalda as práticas avaliativas dentro de uma comunidade, mas não que o 
resultado de uma avaliação se dê pela ponderação de avaliações “subjetivas” sobre 
os alunos. Desta maneira, ao aceitar práticas avaliativas dentro da comunidade, e 




se a se alinhar às práticas subjetivas de avalição. 
Por outro lado, Rinama narra diversas cenas nas quais confirma que sua 
participação no estágio supervisionado a ajudou a perceber quanto gosta da 
profissão docente. Entre outras, ajudou observar “o trabalho de outros professores e 
analisar o que eu faria em determinadas situações” (Cf. Questionário, Rinama, 
2014). Uma destas situações refere-se a assumir a docência de uma turma, em vista 
da contingência da falta de professores. A professora que a supervisionava tinha 
duas aulas e Rinama colocou-se à disposição para assumir uma delas para ensinar 
o tema de matrizes. Rinama reflete sobre o que significou para ela assumir uma sala 
como professora:  
[...] passei exercícios na lousa para que os alunos fizessem e entregassem 
ao término da mesma aula. 
Durante o tempo que fiquei em sala, repeti milhares de vezes como 
multiplicar matrizes (…) para alguns alunos, vi que minha explicação 
funcionou, pois a partir da primeira vez que expliquei fizeram os outros 
exercícios da mesma forma e corretamente. Para outros, parecia que nada 
adiantava, e isso, de certa forma, me desafiou, pois tive que pensar em 
outras maneiras de falar a mesma explicação. 
Como disse no início, não foi nada de grandioso em termos do projeto, mas 
para mim fez a diferença, pois assumi uma sala de aula. Mesmo com 
“poucas” responsabilidades (já que a professora estava na sala ao lado e 
qualquer problema eu correria para lá sem dúvidas!) eu pude sentir o papel 
do professor… Fiquei feliz quando os alunos me procuraram para entender 
melhor o que estavam fazendo… Fiquei ainda mais feliz quando percebia 
que eles haviam entendido e a satisfação deles ao trazerem o exercício feito 
e eu dizer que estava certo. Me senti, de certa forma, desafiada também 
pelo fato de interpretar a mesma explicação por vários ângulos… E me 
realizei pessoalmente ao perceber o quanto gosto da profissão, o quanto me 
sinto importante ao ver que um aluno entendeu o que eu disse (Rinama, 7º 
Diário, 2014). 
Rinama destaca neste relato como o fato de ser professora, embora sem 
todas as responsabilidades, fez diferença na sua experiência. Inicialmente, Rinama 
passou uns exercícios na lousa, sobre produto de matrizes, o que constitui uma 
prática que ela tem observado em outras aulas da mesma professora (Cf. 3º e 5º 
Diário). Parecia que o tema não tinha sido explicado em uma aula anterior, pois ela 
teve que repetir “milhares” de vezes como desenvolver aquele produto. 
Posteriormente, alguns dos alunos entenderam o procedimento para achar o produto 
entre matrizes. Alguns alunos pareceram entender o que havia explicado, o que 
provou nela um sentimento de felicidade, ao “repetirem” o procedimento em 




não tiveram o mesmo êxito, e isto se tornou um desafio para ela, como professora 
responsável pela sala.  
Ao sentir-se desafiada, Rinama procurou em seu repertório outras 
maneiras de explicar a multiplicação. Neste sentido, sua busca de outra metodologia 
começa no momento da dúvida, e não no momento em que sua explicação foi 
efetiva. O sentimento de felicidade ao se sentir reconhecida em sua função de 
ensinar, vivencia o que é ser professora em condições reais. Neste episódio, pôde-
se evidenciar, também, como Rinama reconhece que, para ensinar o conceito, ela 
precisou, numa mesma aula de múltiplas formas de abordar o assunto, isto é 
relatado por ela como “interpretar a mesma explicação por vários ângulos”. 
Finalmente, neste relato de seu sétimo diário, Rinama registra estar convencida de 
quanto gosta da profissão docente. Isto é, as responsabilidades exercidas por ela 
naquele curto período, permitem-na identificar práticas profissionais que a engajam 
dentro do perfil docente numa escola, como explicar, revisar, explorar novas 
metodologias, corrigir exercícios, verificar aprendizagens, entre outras. Mesmo com 
poucas responsabilidades, pois a professora estava numa sala anexa, Rinama se 
imagina no C3 como participante da CdP-E. Apesar de já ter frequentado outras 
escolas, públicas e particulares, Rinama conclui que “foram experiências diferentes, 
mas todas me ajudaram a enriquecer minha formação” (Cf. Questionário, Rinama, 
2014). 
Por outro lado, nos registros diários de AnaMari, são descritas as 
múltiplas metodologias usadas pela professora na sala, para manter o interesse do 
aluno em sua aula. Em vários episódios, AnaMari também expressa sua admiração 
pelas práticas daquela professora, além da sua disposição e abertura em relação 
aos alunos (Cf. Aulas 03, 05 e 13; 1º, 2º 3º, 5º e 8º Diário). Embora ela estivesse 
presente, em algum momento do estágio AnaMari teria que passar da observação 
para a intervenção. Isto é, segundo o acordado no C1 pelo formador e a PED, os 
estagiários deveriam intervir pedagogicamente na sala de aula em comum acordo 
com seu supervisor da escola.  
Inicialmente, no 3º Diário, AnaMari sentia a aceitação dos grupos pelos 
quais transitou como estagiária, pois, por exemplo, ao entrar na sala, os alunos a 
cumprimentavam em coro: “Bom dia, AnaMari”! Isto proporciona nela uma sensação 




quanto a minha presença na sala de aula” (AnaMari, 3º Diário, 2014). Outros 
exemplos de “ser docente na escola”, foram registrados por AnaMari nos seus 
diários (Cf. 3º, 4º e 5º Diário), como intervenções com alunos específicos aos que 
tentou ajudar a tirar dúvidas, ou a necessidade de dar uma segunda explicação 
sobre o dito pela professora, ou também a explicação de procedimentos 
matemáticos que já deveriam ter sido aprendidos nos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental. Uma destas intervenções se deu com um aluno que estava com 
dificuldades na divisão de 2 por 6, para tanto, AnaMari decide explicar primeiro as 
divisões exatas assim conforme descrição no diário: 
[...] ‘Kevin, vamos tentar fazer essa conta juntos: 4/2?’. Montamos a conta 
juntos, mas eu tentei estimulá-lo a pensar: “Que número multiplicado por 2 é 
igual a 4 ou chega mais próximo de 4?” Ele ficava me olhando sem 
responder nada. Então eu perguntei: “Você lembra a tabuada do 2?” E logo 
obtive uma resposta: ‘Eu posso olhar no caderno? Eu só sei se eu olhar’. 
Respondi: ‘Claro que pode! Vamos olhar juntos’. Olhando para a tabuada, 
ele diz: ‘Dois vezes dois são quatro’. Com um alívio respondi: “Isso mesmo! 
Então, colocando o 2 como resposta, qual será o resto da divisão?’. Ele 
disse: ‘Eu não sei fazer conta de menos’. Confesso que, nesta hora, minha 
vontade foi de chorar. Como um aluno chega no 8º ano sem saber fazer 
subtração? Contive minhas emoções, peguei 4 canetas e disse: ‘Essas 4 
canetas são minhas. Se eu der todas elas para você, com quantas canetas 
eu fico?’. Ele respondeu: ‘Com nenhuma’. Aproveitando o embalo eu disse: 
‘Então quanto é 4-4?’. Ele retornou: ‘É zero?’. O sinal bateu e tive que 
acompanhar a professora até outra sala então, com o coração apertado, tive 
que deixá-lo ali, com todas aquelas dúvidas (AnaMari, 3º Diário, 2014). 
AnaMari descreve suas angústias ao ter que enfrentar tal situação no 
Ensino Fundamental 2. Neste grau, AnaMari supõe que eles já deveriam ter 
aprendido o procedimento da divisão. A tabuada não é problema para os alunos, 
porque a professora os deixa observar no caderno. O problema identificado por 
AnaMari é para o procedimento da divisão, pois o aluno não sabe a relação entre o 
processo de multiplicação e o de divisão. Ao observar a tabuada no caderno, o aluno 
identifica que a divisão de 4 por 2 é 2, mas só com os questionamentos feitos por 
AnaMari para chegar à resposta. Multiplicação e divisão ficam afastadas uma da 
outra dentro do repertório de conhecimento no aluno. Isto é, o aluno não encontra 
relação entre a tabuada, que podem olhar no caderno, e o procedimento da divisão 
como processo inverso ao produto. O olhar “a tabuada”, segundo a professora 
orienta, dá segurança aos alunos na hora de responderem.  
Em um segundo momento, AnaMari se sente angustiada e isto fica 
evidente em sua reação ao relatar “contive minhas emoções”, “minha vontade foi de 




sem saber fazer subtração?”. Esta reação se deu ao identificar que, para terminar a 
divisão, deviam saber o resto da divisão. Para explicar divisão exata, quando o 
dividendo é maior do que o divisor, AnaMari usou a subtração sucessiva, até 
alcançar o resto 0, por ser exata. Mas, como o aluno não lembrava da divisão, ela 
explicou usando os recursos que encontrou disponíveis, as 4 canetas. Os vazios 
conceituais do aluno eram maiores do que o processo da divisão, eram vazios desde 
a subtração. E, devido a isto, ela foi acompanhar outra aula “com o coração 
apertado”. Esta última afirmação revela a sensação de impotência dela ao sentir que 
ainda deveria explicar a subtração e outros conceitos para ele, pois não estavam 
presentes na hora de resolver exercícios. Finalmente, a divisão proposta no 
exercício da professora (2 por 6), não foi resolvida, porque AnaMari tentou fazer a 
explicação das bases conceituais necessárias para a resolução deste tipo de 
exercício, como a divisão exata. 
Para AnaMari, a intervenção pedagógica no C3 aconteceu de maneira 
inesperada, já que foi iniciativa da professora que ela assumisse a sala de aula. A 
seguir o episódio que narra como foi essa experiência para AnaMari: 
[...] ela saiu da sala e me falou: AnaMari, você aceita nessa aula, a gente 
trocar nossos papéis. Eu ficar de observadora e você ficar de professora, 
para você ter a experiência. Eu falei, aceito. Daí ela falou é para fazer nada, 
eu só ia estar ali auxiliando eles na resolução de exercícios, se eles 
tivessem alguma dúvida. E foi super legal assim! Porque ela ficou sentada, 
mesmo olhando. Ela falava só: Gente, fiquem mais quietos! Porque ficou 
bem bagunçado, mas eles me respeitaram e eu consegui tirar as dúvidas 
deles. Foi super legal (CURSO, voz de AnaMari, Aula 06, 2014). 
A experiência narrada por AnaMari no C1 revelou a surpresa que a 
proposta de assumir a sala lhe causou. A “troca de papéis”, como dito aos alunos, 
deu a AnaMari o poder de continuar com as dinâmicas de aula já estabelecidas pela 
professora e, posteriormente, auxiliar nas dúvidas dos alunos. A resposta imediata 
de AnaMari sugere que ela estava, internamente, esperando este momento de atuar 
como professora, embora de uma sala emprestada, assim como confirma no diário 
“sem pensar muito respondi que seria uma experiência muito rica para mim” 
(AnaMari, 5º Diário, 2014). Apesar de terem invertido os papéis de observadora e 
professora, a professora auxiliou AnaMari para que eles se mantivessem quietos 
enquanto AnaMari desempenhava a função de professora.  
Como registrado no seu 5º Diário, era esperado que AnaMari sentisse 




a nossa inversão de papéis” (AnaMari, 5º Diário, 2014). A professora já tinha 
preparado uma lista de exercícios sobre Progressões Aritméticas para que os 
alunos resolvessem com os conceitos já trabalhados em aulas anteriores. AnaMari 
relatou como ela adotou algumas das estratégias utilizadas pela professora em aula, 
tais como “passar pelas duplas”, “tirar dúvidas”, “explicar mais uma vez o exercício” 
para que os alunos entendessem o que deviam fazer, e “ficar em pé” durante a aula, 
como narrado em seus primeiros diários (Cf. 1º, 2º, 4º e 5º Diário). AnaMari enfatiza 
a satisfação de se assumir professora por um dia e repetir algumas atitudes 
observadas. Isto é, tanto no relato no C1 quanto no diário 05, ela expressa que foi 
uma experiência “super legal” e, além disso, a sensação de que seu “(...) dia tivesse 
valido a pena e mais do que nunca, tenho a certeza de que estou na profissão e no 
caminho certo” (AnaMari, 5º Diário, 2014). Esta certeza de ter feito o correto em 
sala, em uma experiência não planejada, demonstra o engajamento de AnaMari em 
relação a profissão docente e à significação do ensinar e do aprender na escola.  
A AnaMari relembra o fato de ser parte da escola, na sua condição de 
estagiária, na qual identifica aspectos que não são ensinados na Licenciatura (Cf. 
Questionário, AnaMari, 2014), e que são necessários para o desenvolvimento das 
aulas, como a disposição de um espaço adequado para as salas de aula, por 
exemplo. Isto é percebido na apresentação do relatório final, na qual os professores 
decoraram a sala de aula ou levaram um caderno de “coisas importantes” na aula de 
Matemática, ações que foram desenvolvidas em forma de projeto, no qual “Os 
professores fizeram um projeto em que eles pintaram as salas de aula. Então (a 
sala), é bem bonita” (CURSO, voz de AnaMari, Aula 13, 2014). Outros projetos 
semelhantes ao do caderno foram trazidos por AnaMari durante a apresentação do 
relatório final do Estágio Supervisionado, como o caderno no qual escreveriam “as 
coisas mais importantes da aula. E depois passa visto” (CURSO, voz de AnaMari, 
Aula 13, 2014). 
No caso de Malu, a experiência que teve na escola se deu a partir da 
comparação das práticas dos professores, que depois, no momento em que ela se 
assumiu como tal, usou como referentes, privilegiando metodologias ativas, outros 
recursos para o ensino e diversas estratégias em sala de aula, adotadas pelo 
professor que observou no C3. Por exemplo, o caso de uso de jogos para o ensino 




jogo em sala de aula (Cf. Aula 05, 06, 07 e 09), Malu justificou tratar-se de 
“atividades que são mais exploratórias com os materiais, não são jogos...” (Cf. Aula 
06, 2014), além de defender sua posição sobre o “fazer de forma diferente o que o 
professor está dando (usualmente em sala de aula de Matemática)”. (Cf. Aula 09, 
2014).  
Para sua intervenção pedagógica em sala de aula, Malu desenhou dois 
jogos diferentes, em conjunto com um companheiro do PIBID, quem a acompanhou 
nas observações em sala de aula durante o Estágio Supervisionado todo, como 
parte das atividades do PIBID. Os dois jogos estavam desenhados para os temas de 
trigonometria (aula da professora) e função (aula do professor), como narrado a 
seguir: 
[...] o jogo do segundo ano e a batalha naval do círculo trigonométrico. Os 
alunos têm que dar as coordenadas de forma Matemática, tipo (A, 2) e 
achar seno e cosseno, e aí vão para o círculo trigonométrico, posiciona os 
ângulos, e depois acha seno e cosseno. E o jogo de funções, é o jogo do 
tabuleiro, que em cada casa no tabuleiro tem uma função, tem uma 
expressão. E aí o aluno vai nas casas de acordo com o que tenha, por 
exemplo 2x+1, ele vai para naquela casa, toma uma carta, pode ser positiva 
ou zero, ou negativa e daí vai tirar essa carta. Se o valor de x é negativo ele 
vai lá procurar. E aí se cumprimenta (CURSO, voz de Malu, Aula 09, 2014). 
Malu propõe o desenho dos jogos com base em experiências prévias do 
Ensino Lúdico do grupo do PIBID (Cf. Questionário, Malu, 2014). Este grupo se 
reúne frequentemente para pesquisar o uso de jogos em sala de aula e tentar propor 
outras estratégias para explorarem conceitos matemáticos, tal como o caso da 
função e da trigonometria, como falado na entrevista individual de Malu de 2014. 
Neste episódio Malu explica como, usando jogos do cotidiano, podem encontrar uma 
relação na hora de desenhar uma proposta para sala de aula. No caso de 
trigonometria, a batalha ajuda para se posicionarem em uma coordenada específica 
e realizarem a tarefa que ali é especificada. Para o caso das funções, o jogo de 
tabuleiro tem tarefas específicas por cada casa, nas quais devem localizar e fazer o 
que se pede para desenvolver ali. Malu explica como este tipo de intervenção requer 
planejamento desde a elaboração do material pelos professores, ou pelos alunos, o 
que implica em tomar decisões frente às práticas escolares. Por exemplo, entregar o 
tabuleiro do jogo pronto para que eles desenvolvessem com as indicações dadas, 




de interessante no jogo. A maioria do grupo participou, foi um grupo que fez, mas 
não se interessou tanto pelo jogo” (CURSO, voz de Malu, Aula 13, 2014).  
Sobre a sua atuação como (futura) professora em sala de aula, Malu 
destaca várias reflexões quanto à preparação da aplicação dos jogos, as atitudes 
dos alunos, as estratégias usadas. Por exemplo, o episódio em que um aluno a 
surpreendeu de forma positiva na hora de aplicar os jogos, pelo que pôde concluir 
sobre as individualidades dos alunos, que “não se deve julgar como a pessoa vai se 
comportar, porque a gente não sabe como pode ser em determinadas situações, [...] 
é errado a gente ter uma ideia fixa de aluno, sendo que cada aluno é uma pessoa 
diferente (CdP-I1, voz de Malu, entrevista, 2014). Sobre o comportamento dos 
alunos, alguns que se apresentavam dispersos ou desinteressados na aula “foram 
os que mais participaram. Os alunos que se mostram mais quietos durante as aulas, 
continuaram quietos durante essa atividade, não participando tão ativamente quanto 
outros” (Malu, 5º Diário, 2014). Algumas dificuldades quanto à construção do jogo e 
as regras de desenvolvimento foram identificadas por Malu. Por exemplo, os alunos 
“entraram em contato com as operações que devem ser realizadas para o 
posicionamento dos ângulos no círculo trigonométrico, e encontrar o seno e cosseno 
de cada ângulo” (Cf. Aula 05) ao mesmo tempo que foram encontradas outras 
“dificuldades mais básicas, como [...] somar valores de ângulos. De modo geral, a 
professora concordou conosco, de que foi uma boa experiência” (Malu, 5º Diário, 
2014). 
Por outro lado, era esperada a mudança de comportamento dos alunos 
diante do fato de que a aula tradicional fosse trocada por outra dinâmica. E, 
posteriormente, ao avaliarem a aula desenvolvida, por meio de debate, os alunos 
permaneceram agitados, mas expressando quanto haviam gostado daquela 
proposta. Houve tempo também para os (futuros) professores avaliarem o 
acontecido em sala de aula, durante a aplicação do jogo, no qual foram apontados 
alguns erros dos alunos ao desenvolverem o exercício, como também no uso de 
operações básicas, o que ofuscou um pouco a atividade. 
Outra situação a destacar na participação e que passou pelo processo de 
ressignificação de Malu foi o “projeto de intervenção” na sala de aula da escola. 
Após ter se aproximado das práticas de estágio, Malu refletiu sobre suas múltiplas 




momentos mais próximos dos que enfrentaremos quando começarmos a lecionar, 
de fato” (Cf. Questionário, Malu, 2014). Malu encontra somente uma forma de 
integrar a Matemática à escola, é assim como propõe aportar a sua comunidade de 
prática Interdisciplinar, suas experiências com o Ensino Lúdico do PIBID. Assim, 
como integrante da CdP-I1, tinha o objetivo de encontrar “O que pensam os alunos 
sobre a escola”, visto que pensou que fosse coerente particularizar o pensamento à 
Matemática na escola, também, como uma tentativa de enlaçar o projeto em 
desenvolvimento e sua participação na CdP Interdisciplinar. Entretanto, outra coisa 
aconteceu. Ao participar CdP-E, encontrou algumas dificuldades no interior dela, 
pois não conseguiu “pensar numa prática onde a Matemática lúdica de seu PIBID 
pudesse ser contemplada (Cf. Malu, Entrevista individual, 2014). Porém, a CdP-I1a 
ajudou a sentir segurança e continuar com sua tentativa de inserir o projeto da 
Matemática lúdica no relatório final do Estágio Supervisionado. No relatório final, a 
estagiária pôde apresentar e relatar sua experiência com o PIBID e o sentido que a 
Matemática lúdica pode ter na escola básica.  
A negociação do significado de práticas escolares dentro do “projeto de 
intervenção”, teve que buscar um equilíbrio para lograr acordos, pois o projeto do 
PIBIC não foi inicialmente pensado para ser desenvolvido em práticas particulares 
de Matemática da escola onde estagiava. Ou seja, o PIBID que Malu experimentava 
foi pensado para aplicar um conjunto de atividades lúdicas para desenvolver ou 
reforçar conceitos matemáticos, porém não foi planejado para o lugar onde se 
situaria aquela prática. O significado do projeto aconteceu quando Malu ressignificou 
a prática como estagiária no interior da CdP-E. A tentativa de integrar as práticas do 
PIBID e as práticas do Estágio fizeram com que Malu reconhecesse as “paisagens 
de aprendizagens” daquelas práticas, e em consequência, envolvesse outras 
trajetórias de prática no sentido de Wenger-Trayner e Wenger-Trayner (2015, p. 14). 
Sobre as aprendizagens no curso, Malu ressalta que a Escola foi 
ressignificada nas experiências de que participou na CdP da escola: “Foi uma 
experiência que me marcou muito, foi o que eu falei na minha apresentação, de um 
aluno que eu estava esperando que fosse agir de um jeito e me surpreendeu muito 
positivamente, e assim ele contribuiu muito para a minha proposta” (Malu, Entrevista 
individual, 2014). 




Matemática foi vivida, por não ser a primeira vez que ela ministrava aulas nem sua 
primeira vez no projeto. A sua participação já se dava há quatro anos, portanto esta 
experiência foi familiar para ela, sobretudo no contexto da EJA. No entanto, por ser 
antiga no projeto não significa que Anala já tenha prontas todas as respostas para as 
situações que acontecem. A cada dia que participava do C3, registrava algo novo no 
C4. Além disso, cada vez que Anala expressava algo do PEIS, suas narrativas a 
mostravam mais engajada com aquele projeto, assim como também se imaginava 
como professora do mesmo tipo de população. Quase cinco anos na licenciatura e, 
desses anos, quatro no projeto, evidenciam seu crescimento pessoal e profissional 
como professora de Jovens e Adultos no projeto PEIS. Em um semestre anterior, 
Anala tinha participado de um curso com o mesmo formador do Estágio 
Supervisionado. Naquele momento, Anala desenvolveu um trabalho sobre a 
pesquisa da própria prática. Seu trabalho foi elogiado pelo formador e relembrado 
durante as aulas do C1 (Cf. Aula 01e Entrevista CdP-I4). Deste trabalho, Anala 
ganhou experiência na reflexão das práticas do ensinaraprender, “sobretudo na 
prática de refletir, a prática de compartilhar com os outros a minha experiência, 
mesmo para ter novas ideias, esse tipo de ideias que o formador passou (para ela)” 
(CdP-I4, voz de Anala, entrevista, 2014). Por esta razão, foi mais fácil para ela 
escrever nos diários do que para os outros estagiários do CdP-C (Cf. Aula 01 e Aula 
13).  
Anala destacou algumas experiências do que significa ser professor no 
PEIS, tais como: o acompanhamento em sala de aula (Cf. 6º e 9º Diário e Aula 13), o 
ritmo de aprendizado dos alunos (Cf. 8º Diário e Aula 13), a pouca quantidade de 
alunos por sala (Cf. 7º Diário), a mudança de planos e de dinâmicas em sala de aula 
(Cf. 6º Diário e Aula 06), assim como as dinâmicas de estudo dos alunos (Cf. Aula 
07, Aula 13 e Entrevista CdP-I4). Inicialmente, Anala refere que o trabalho no projeto 
responde ao ritmo de aprendizado dos participantes do PEIS, afirmando que, no 
projeto, não fazem nada “com pressa” (Cf. 6º Diário) e demoram tanto quanto seja 
necessário para desenvolver o conteúdo ou os exercícios. Um exemplo dado por ela 
tratava-se de que foram necessários “quase 50 minutos de aula (de 60 minutos) só 
para corrigir o exercício, porém foi de uma forma legal e não maçante” (Anala, 6º 
Diário, 2014). Este tipo de ação é coerente com a filosofia do projeto de que eles 
estejam participando por “interesse”, pois eles não são certificados (Cf. Aulas 01 e 




projeto; uma vez que os alunos se encontram em um espaço não formal de ensino, 
no qual podem aprender nas aulas de Matemática, História, Geografia ou Português, 
mas também têm o momento da socialização. Em consequência, Anala confirma que 
o trabalho no projeto vai de acordo com o interesse dos alunos em participar dele, 
como também não tem uma estrutura curricular fixa para o desenvolvimento dos 
conteúdos. Isto é, os professores que participam do projeto não têm prazo fixo para 
terminar o conteúdo, eles vão “de acordo com o andamento deles (...) E por isso que 
as aulas são mais produtivas [...]A gente não tem tempo de passar tudo, ainda mais 
quando eles têm feriados” (CURSO, voz de Anala, Aula 09, 2014).  
Sobre a população que participa do projeto, as idades se diferenciam 
entre si, assim como as idades do curso equivalente ao Ensino Médio e Ensino 
Fundamental. Estes participantes são jovens e adultos, com ritmos de aprendizado 
diferentes, assim como comenta na entrevista com a CdP-I4: “[...]a gente não está 
com alunos que não conhecem nada. São pessoas adultas com conhecimentos 
diferentes” (CdP-I4, voz de Anala, entrevista, 2014). A cada uma das explicações, os 
alunos têm a possibilidade de falar com o professor, porque eles se sentem à 
vontade para dizer o que estão gostando na aula e o que não estão gostando (Cf. 1º, 
3º e 6º Diário). Por exemplo, ao querer introduzir novos conteúdos, ela perguntou “se 
queriam que introduzisse algo novo ou se continuaria com conjuntos, aceitaram em 
ver algo novo, prometi que semestre que vem eu retomo o conteúdo no início do 
semestre” (Anala, 8º Diário, 2014). 
Um dos exemplos narrados por ela tem a ver com a forma de eles 
aprenderem melhor como no caso dos conjuntos, pois eles “até comentaram que 
achavam mais fácil visualizar ‘conjuntos’ com exemplos numéricos ao invés dos 
exemplos que eu usei quando introduzi, usando as turmas do projeto como 
subconjuntos” (Anala, 6º Diário, 2014). 
Acerca do plano de aula, Anala comenta que planeja cada uma das aulas 
e que faz uma programação do semestre. O primeiro semestre de 2014, no entanto, 
foi atípico devido à copa do mundo e à greve que afetou o desenvolvimento das 
aulas. Por esta razão, o plano semestral sofreu alterações. Um dos episódios aos 
quais ela deu destaque no diário foi sobre o plano de aula, registrado no caderno de 
notas, que foi esquecido, como narrado a seguir: 
Hoje eu esqueci o meu caderno com as minhas notas de aula e com os 




dar o conteúdo que eu precisava. Porém, os alunos me lembraram que tinha 
um exercício para corrigir, normalmente eu não tenho esses exercícios 
comigo, porque eu invento na hora de acordo com a dificuldade dos alunos 
(Anala, 6º Diário, 2014). 
Ao esquecer o caderno de notas, Alana fica preocupada por ter feito um 
plano de aula no seu caderno, mas não tem como recuperar na hora. Porém, isto 
não se constituiu em impedimento para ela dar continuidade à aula. “Na hora” ela 
pensou em uma estratégia para cumprir com o conteúdo. Embora sua recursividade 
estivesse presente, os alunos se lembraram de um exercício da aula anterior para 
que eles desenvolvessem e ela corrigisse. De acordo com o destaque dado por 
Anala, é importante reconhecer que os exercícios são propostos por ela com base 
em sua experiência prévia com o plano de aula, bem como de acordo com as 
“dificuldades dos alunos”. Ela afirma que os exercícios são inventados na hora, mas 
o que ela chama de invenção também é algo que responde à sequência de 
exercícios propostos por ela e registrados no seu caderno. Na hora da aula, novos 
exercícios são propostos, que levam algum grau de dificuldade para os alunos.  
Do excerto anterior, vale o destaque dado por Anala sobre como começou 
aquela aula em relação ao exercício de tarefa e aos exercícios deixados para que os 
alunos resolvessem em casa. Ela destaca no 8º Diário e na Aula 09 como funcionam 
os deveres de casa com a educação de jovens e adultos. Um episódio no qual ela 
reflete sobre as dinâmicas dos alunos para dar continuidade ao explicado por ela na 
aula é relatado a seguir: 
Tem uma hora só para tudo (no PEIS). O ideal que eles fizeram trabalho de 
casa e a gente tirar dúvida (no PEIS). E como eles também não estudam.  
Então na sala de aula a gente tem tempo para brincar, faz uma brincadeira 
com eles igual esses exercícios de preencher lacunas, então naquele 
exercício de conteúdo, eu brinquei, a vocês puseram um monte de C, 
porque se era pertença tinham só que passar o risco. Então a gente fica 
assim com eles. Não fica chato para eles (CURSO, voz de Anala, Aula 09, 
2014). 
No questionamento levantado por Anala sobre os deveres de casa dos 
alunos ela reflete sobre o momento adequado para cada atividade, ao começar sua 
reflexão destacando o tempo da aula dela, e o que pode ser feito nela. Os sessenta 
minutos da aula devem ser suficientes para revisar os exercícios de casa, tirar 
dúvidas e para explicar tema novo. Mas este tipo de estudantes tem uma 
participação diferente à do sistema formal de ensino, pois seus objetivos são outros. 




“não estudam” em casa. Só ficam com o que é explicado pela professora na hora da 
aula. Anala refere a um ideal que é o de que os alunos complementem em casa o 
trabalho feito em aula, para que eles possam avançar e só tirar dúvidas do exercício. 
No entanto, este não é o objetivo do projeto, pois os alunos assistem aulas devido à 
descontração do ambiente de ensino.  
Um exemplo do tipo de ambiente do qual eles participam foi oferecido por 
Anala através da sua ‘brincadeira’ com o grupo, na hora de encontrarem as 
respostas certas no tema de conjuntos, preenchendo lacunas. Anala citou o exemplo 
de contido (c) e pertence (ϵ), e falou para os alunos, através de uma brincadeira, 
mas também afirmou “a gente fica assim” após eles não responderem de forma 
adequada à proposta feita por Anala. Parece que o objetivo naquele ambiente de 
aprendizagem era apenas de que as aulas “não fiquem chatas”, pois afirmou 
reiteradamente que os alunos estão lá por “interesse” de estar.  
De acordo com o exposto no episódio anterior, Anala registrou suas 
observações no diário e narrou algumas das dinâmicas de estudo dos alunos, como: 
[...] copiar as coisas erradas da lousa [...]copiando errado nem adiantaria 
querer fazer o exercício (de casa), não daria certo. Nesses momentos eu 
sempre comento como brincadeira o que fizeram, eles aceitam 
tranquilamente [...], mas (será que) não percebem o problema? (Anala, 8º 
Diário, 2014).  
Sobre os registros escritos dos alunos, Anala reflete que os processos de 
visualização dos alunos sobre os registros de exercícios não são adequados, e por 
isso, não há uma transcrição correta da lousa ao caderno. Em consequência, os 
exercícios que levam para casa não são corretos e não poderiam dar solução a eles, 
pois “não daria certo”. Além de preparar suas aulas, Anala acostuma verificar os 
registros dos cadernos e, a partir disto, fazer uma outra ‘brincadeira’ sobre o que 
eles registram. Por trás desta brincadeira, que os alunos tanto gostam, Anala traz 
uma reflexão sobre um problema que, possivelmente, eles não identificaram. Este 
tipo de reflexão faz com que Anala se coloque como (futura professora) e identifique 
dificuldades dos alunos através da observação das práticas de registros nos 
cadernos. Além de se mostrar preocupada com a atitude deles ao não fazerem os 
deveres de casa, Anala se preocupa ainda mais ao saber que eles naturalizaram a 
prática de registrar algumas notas de forma incorreta.  
Sobre o ensinaraprender Matemática na escola, Anala relatou um 




uma sequência numérica, na qual todos os números começavam pela letra d (dois, 
dez, doze, dezesseis, dezessete, dezoito e dezenove), ao indagar os alunos sobre o 
próximo número da sequência “eles também não conseguiram resolver, nem dando 
dicas (dizendo) que todos os termos começavam com a mesma letra D, então eles 
tampouco conseguiram resolver” (CURSO, voz de Anala, Aula 13, 2014). Os alunos 
disseram que 20 era o próximo número da sequência. O estranhamento e 
questionamento de Anala foram imediatos, ao que disse: “vinte começa com a letra 
D? Não! Então, caramba, não é 20. Aí ficaram pensando e pensando, não 
conseguiram e desistiram” (CURSO, voz de Anala, Aula 13, 2014). Parece que os 
alunos desistiram de procurar a resposta do problema e Anala também, pois sua 
reação foi dar a resposta pronta, visto que era a última aula deles no semestre.  
O formador levanta o seguinte questionamento: “Mas não havia outra 
forma de tentar?”, ao que Anala responde: “Não... acho que sim, mas como era a 
última aula, não tinha forma de pensar” (CURSO, diálogo formador e Anala, Aula 13, 
2014). Neste episódio, o formador indaga outras formas de chegar à resposta junto 
com o aluno, para não se desesperar a ponto de dar a resposta pronta. 
Possivelmente, Anala não achou outra pergunta que orientasse os alunos a 
chegarem à resposta, como, por exemplo, fazer um desenho na lousa, escrever os 
números da sequência em letras, e destacar neles a letra D, e explorar de um a um 
até conseguir que eles dissessem o número dezenove e, posteriormente, explorar 
pelas dezenas, centenas, até chegar ao número “duzentos” que era a resposta 
esperada por Anala.  
Parece que ela ficou só no caminho de falar sobre os números, e não 
mostrar visualmente o que estava falando. A respeito disso, o formador indagou-a 
quanto a outras estratégias de tipo indutivo para conduzir os alunos à resposta sem 
dizê-la a eles. O formador pensou em outras sugestões para que eles conseguissem 
chegar à conclusão certa, como: aproveitar as conversas com eles, na brincadeira, 
mas também instigar a negociação de significado da sequência. Neste diálogo, as 
observações da PED referem-se aos jogos de linguagem da escola, e os relaciona 
com as práticas culturais deles. Finalmente, a PED sugere “uma visão mais ampla 
da Matemática do Instituto e situá-la na Matemática escolar e mais da condição 
deles” (CURSO, voz da PED, Aula 13, 2014). É interessante evidenciar o tipo de 




os alunos, ao esperar deles raciocínios rápidos para um problema simples na visão 
dela.  
A partir das múltiplas experiências vividas por Anala durante os quatro 
anos, finalmente, define o que significa ser professor no PEIS como um aprendizado 
contínuo “[...] é aprender o tempo todo. Não só de aprender com a própria prática, 
com a área (disciplina) que trabalha, mas (também) coisas assim, da vida” (CdP-I4, 
voz de Anala, entrevista, 2014). A partir deste constante aprendizado com os alunos 
ao ensinar a Matemática escolar, Anala avalia questões da própria prática, ao 
ensinar, mas também indaga, ao longo das narrativas, o aprender do aluno e o vê 
influenciado por múltiplos fatores, tais como o tipo de população, os interesses deles 
para frequentarem o projeto, assim como as dificuldades causadas pelos registros 
equivocados nos cadernos. Outras práticas, como não se exercitarem em casa, são 
parte da realidade escolar da população de jovens e adultos. Na entrevista, Anala é 
enfática em dizer “esse é o meu lugar, eu quero ser professora. É um lugar onde 
ainda me vejo. É atuando como professora no curso que estou. Eu não consigo me 
ver em outro lugar” (CdP-I4, voz de Anala, entrevista, 2014). Estas reflexões finais 
apresentam a vontade de Anala de continuar na profissão docente, como parte da 
imaginação e de seu engajamento com as práticas, em que pesem as dificuldades 
que se pode ter ao ensinar uma Matemática escolar mais simples do que a 
Matemática do Instituto.  
Nas experiências das quatro estagiárias se evidenciam dificuldades 
próprias do ensinaraprender uma Matemática escolar, que é diferente da Matemática 
aprendida no Instituto de Matemática. No entanto, nestas práticas elas também 
encontram uma forma de refletir sobre as práticas observadas por elas durante o 
período inicial do estágio, e comparar de forma implícita sobre o que elas 
vivenciaram ao se assumirem professoras, como apresentado com as estagiárias 
Rinama, Malu e AnaMari. No caso de Anala, a reflexão sobre sua própria prática, faz 
com que ela se confronte com a realidade que implica assumir uma sala de aula, 
com alunos com outros interesses, como o de socializar, ao frequentarem o projeto. 
Nos quatro casos, as estagiárias enfrentaram diferentes desafios na sala de aula. 
Algumas dificuldades identificadas estiveram no ensinar e outras no aprender, mas 
sempre tiveram como referencial as experiências prévias de outros estágios, que 




4.3.2. Ação 2 - Reflexões acerca da profissão docente 
Durante a entrevista individual, Rinama argumenta suas razões para 
querer estudar a Licenciatura em Pedagogia. Entre outras, ela comenta sobre as 
aprendizagens do aluno que chega no Ensino Médio e que não gosta de 
Matemática. Ao pensar nisso, Rinama levanta os seguintes questionamentos: “não 
gostam mesmo depois de conhecer a Matemática, ou simplesmente porque 
chegaram naquele nível de ensino e nunca entenderam do que se tratava? [...] será 
que tiveram ‘bons’ professores de Matemática no Ensino Fundamental?” (Rinama, 
entrevista individual, 2015). Neste questionamento particular, Rinama faz uma 
colocação interessante sobre o porquê do desinteresse pela Matemática escolar do 
aluno do EM, mas o questionamento dela também intui que o “problema” vem de 
anos anteriores, como por exemplo, os anos finais do Ensino Fundamental. Essa é 
uma das razões pelas quais Rinama justifica sua vontade de estudar Pedagogia: 
chegar à causa do problema. Isto é, Rinama problematiza as práticas de 
ensinaraprender a Matemática escolar, através dos questionamentos sobre a 
formação Matemática do professor que ensina nos Anos Iniciais.  
Rinama manifesta ter evoluído no seu modo de participar e problematizar 
as práticas em sala de aula. Uma primeira reflexão feita sobre a profissão docente é 
referente às relações entre professor e aluno em sala de aula de Matemática. Ao se 
posicionar a respeito da forma com que as relações entre o professor e o aluno se 
desenvolvem na sala de aula, ela manifesta duas posições: “Ou se cria uma ponte 
entre eles e dá a liberdade para participarem e se comunicarem entre si para que 
possam esclarecer as dúvidas em aula (não sendo necessariamente da 
Matemática), ou, simplesmente se cria um abismo” (Cf. Entrevista individual 
Rinama). Um exemplo disto é narrado no seguinte excerto:  
Eu acho que o professor tem que falar com o aluno direto. Eu acho que tem 
que mostrar, sem se opor, que o que ela falou estava errado e acabou a 
discussão. Eu acho que deveria tentar mostrar como aluno pensou, e tentar 
pensar com ele o seu ponto de vista de professor, o porque acha sua 
opinião que de alguma maneira está fora, não fora dos padrões, mas tem 
algum problema nela (CURSO, voz de Rinama, Aula 03, 2014). 
Segundo o que afirma Rinama, as ações e interações em sala de aula, 
pressupõem uma relação de poder do professor sobre o aluno. Do professor, como a 
pessoa que tem a vantagem de ter o conhecimento, e do aluno de alguma maneira 




tem que se colocar em uma posição diferente frente ao aluno. Isto é, o professor 
deve tentar fazer outra relação, estabelecer outro vínculo, no qual o aluno possa 
identificar, na sua participação em sala de aula, o que está correto na Matemática 
escolar, também demonstrar seu “ponto de vista” ao professor. No caso do 
professor, a colocação de Rinama reflete sobre o que o professor “deveria” fazer na 
sala, como tentar direcionar aquilo que o aluno disse à resposta adequada. Não 
partindo de que “está errado”, mas até onde sua resposta esteve correta e o que 
faltou para ser completamente correta. Este tipo de reflexão faz com que a relação 
que Rinama propõe como futura professora seja uma relação na qual se “cria uma 
ponte” entre a Matemática e o aluno, como ela afirma na entrevista individual.  
O que foi dito na terceira aula a levou a se colocar posteriormente na 
entrevista feita com a CdP-I1, na qual conclui que, como (futura) professora: 
Nunca dizer: “olha, aqui está certo, aqui está errado”, mas: “vai falando para 
mim o que você fez, vamos concluindo junto para ver onde está errado”. 
Que, por exemplo, nos exercícios de Matemática é muito mais fácil você 
fazer isso, porque, em vez de chegar na rota certa e dizer que está certo e 
que está errado e consertar o erro dele, ele não vai aprender, mas se ele for 
falando o que está fazendo e você tentando mostrar para ele [...] quando ele 
mesmo está falando que está errado, ele vai aprender com isso e, 
provavelmente, não vai cometer o mesmo erro (CdP-I1, voz de Rinama, 
entrevista, 2014). 
Ao se imaginar como professora, Rinama identifica um trabalho conjunto 
entre o professor e o aluno, isto é, o ensinaraprender Matemática escolar. Este 
trabalho conjunto que orienta o aluno à solução, mas que não conserta o erro dele e 
lhe dá a resposta pronta, pois o aluno “não vai aprender”, sem saber onde foi que ele 
falhou no processo. O contrário também pode ocorrer se o próprio aluno reconhecer 
onde ele errou. Então ele “vai aprender com isso”. 
Entretanto, este tipo colocação também permite que Rinama se imagine 
como (futura) professora, tentando pensar nas dinâmicas no interior da sala ao 
ensinaraprender Matemática escolar. Esta colocação sobre as práticas escolares e 
dinâmicas entre professor e aluno permite que ela se imagine e engaje como 
professora dentro de um sistema de ações, relações e significados em sala de aula e 
não se alinhe com práticas distantes que criam “abismos” entre o professor e o 
aluno. Esta forma de pensar sobre o que será a profissão docente para Rinama, 
implica em um movimento entre o futuro e o passado, isto é, no futuro imaginando-




qual menciona com insistência não se identificar com o tipo de professor distante, e 
que não permite ao aluno expressar o que pensa, e ainda menos, as suas ideias 
para chegar à solução dos problemas em sala (Cf. Entrevista individual de Rinama). 
Isto é, suas colocações também provocam em Rinama uma forma de se colocar no 
lugar do outro, no seu trânsito de aluna para professora.  
Em uma das reflexões em sala de aula, ao se propor o tipo de professor 
descrito por Charlot, 2013a, p.107), como apresentado no episódio da seção 4.2.2 
(p. 133 deste texto), Rinama identifica que nestas relações em sala de aula não há 
um culpável pelo que acontece, mas que cada um (aluno e professor) contribuem 
para dar sentido ao ensinaraprender, em palavras de Rinama: “não tem culpável, 
devo ensinar um pouquinho melhor, tentar dar mais foco na atenção da sala para 
receber da sala o que está sentindo. Enquanto outro vem de lá, a explicar o feito aos 
demais para não ficarem com as dúvidas” (CURSO, voz de Rinama, Aula 03, 2014). 
Com insistência, Rinama verbaliza sobre as ações com as quais se 
identifica frente às práticas pedagógicas. Por exemplo, ela se expressa claramente 
“não quero ser empresária, não quero estar detrás de um computador, eu gosto de 
falar e interatuar” (Cf. Entrevista individual de Rinama), o que permite identificar que 
Rinama se sente confortável com as práticas docentes, nas quais tendem a 
predominar as interações com os outros (alunos, professores, gestores da escola, 
etc.), mostrando-se oposta às práticas nas quais deve ficar quieta, sem interagir com 
o outro. As aprendizagens advindas dos modelos de professor que Rinama teve 
confirmam que é necessário interatuar com outras pessoas (alunos na escola, outros 
colegas, etc.) para ser coerente com o que é ser professor, implica imaginação, 
engajamento e alinhamento. Isto é necessário para se identificar com a profissão 
docente. 
Nos diferentes cenários das práticas de ensinaraprender, Rinama 
demonstra ter (re) significado as relações com a profissão, a partir das contribuições 
das CdPs. Rinama começou a estudar Pedagogia em 2015 e sentia que sua 
participação nesta nova comunidade era importante. Está traçando uma nova 
trajetória de aprendizagem com a Licenciatura em Pedagogia (FE/Unicamp). No 
começo desses estudos, Rinama afirma que “o pessoal que vai para Pedagogia, o 
faz porque gosta de Português, História, Geografia, de Ciências mais ou menos, e 
de Matemática nunca” (Cf. Entrevista individual Rinama). Ela pondera que quem é 




para ensinar equação de segundo grau, mas pelo menos saber ensinar por que a 
soma se faz daquele jeito, a divisão daquele jeito” (Cf. Entrevista individual, Rinama).  
As múltiplas experiências advindas dos três estágios fazem com que os 
estagiários problematizem o ensinaraprender na escola, mas também a profissão 
docente. A partir da observação e da participação em diferentes cenários das 
práticas escolares, Rinama conclui a necessidade de mostrar para o mundo outra 
Matemática. Isto é, o termo “outra Matemática” ressalta diferentes partes das 
entrevistas individuais e em CdP-I, onde assente sobre sua posição de futura 
professora sem bases suficientes para “didatizar” um conteúdo dado por uma ciência 
pura, ao nível da escola, mas que é estereotipado como um conteúdo para poucos. 
Como anteriormente citado, Rinama reclama a necessidade de uma Matemática 
diferente das que vivenciou nas práticas como estagiária. As manifestações dela 
deixam claro que ela procurou no seu curso de Licenciatura maior quantidade de 
disciplinas pedagógicas e didática para apoiar o ensino de Matemática, e não só do 
domínio disciplinar de Matemática. Ao se referir aos cursos de educação recebidos 
no seu Instituto (Matemática), Rinama reconhece que estes não oferecem 
ferramentas mínimas para enfrentar as práticas da escola. Assim, Rinama, ao 
comentar sobre as contribuições do curso de Licenciatura para enfrentar os desafios 
das práticas de ensinaraprender segundo o questionário, responde: “Sinceramente, 
o curso de Licenciatura em Matemática não está me ajudando muito” 
(QUESTIONÁRIO, Rinama, 2014). 
Em síntese, é visível que, em alguns dos registros de Rinama, 
apresentam-se interações entre colegas da disciplina, professores e formadores, que 
mobilizam ações que lhe levam a transcender o disciplinar do conteúdo da 
Matemática rígida, para outra Matemática mais democrática e flexível nas práticas 
de ensinaraprender, através do professor que “interage” com sua turma, como 
apresentado no seguinte episódio: 
Então todas as relações com o indivíduo, além das questões. Quando um 
aluno fala, ele pode se ouvir, e pensar melhor no que está falando, e 
também, viver no cotidiano da sala de aula. Será que isso muda, porque o 
aluno está vendo na sua própria escola? [...] por exemplo, esse ensino é 
muito maçante, o professor lá falando, e eu sentado. Então teria uma forma 
de resolver, porque dentro de sala de aula? E isso que a gente queria saber, 
o que a gente quer saber o que alunos pensam da escola. É que nós como 
futuros professores, possamos mudar, nossas atitudes, e faça esse ensino 




qualquer coisa nesse sentido. E porque eles vão à escola? Alguns deles 
falaram: “porque a mãe manda” e “venho, por que se eu não for, o que vou 
fazer?”  (CURSO, voz de Rinama, Aula 13, 2014). 
Após fazer os questionamentos sobre o que os alunos pensam da escola, 
Rinama identifica as possibilidades que existem nas respostas dos alunos. Os dois 
questionamentos feitos por Rinama refletem sobre a observação do dia a dia no 
interior da sala de aula e da escola, mas também ela vai à procura da solução para 
este problema. Rinama sabe que, na profissão docente, o professor leva consigo 
responsabilidades além do conhecimento disciplinar, deve criar relações vinculantes 
entre os participantes, também visar pela compreensão do disciplinar por parte do 
aluno. Ser professor é se constituir na prática de ensinaraprender, sem desvincular 
um do outro. Ao se imaginar como futura professora, Rinama reflete sobre as 
atitudes que podem se “mudar”, com o propósito de tornar o “ensino mais ameno” ou 
“menos maçante”, ou despertar o “gosto pela escola”. De fato, ao se aproximar dos 
questionamentos sobre o que os alunos pensam da escola, ela já tinha a hipótese 
sobre o que acontece no cenário da escola, tanto na visão da aluna que foi quando 
estudava na escola, como na visão de estagiária ao participar de outros estágios, 
mas também como pesquisadora do PIBIC, por ser uma das questões propostas 
pela orientadora, mas de um modo mais geral. Os questionamentos de Rinama 
refletem sobre o gosto pela escola, assim como também sobre as implicações que 
têm na motivação do aluno até para ele chegar à escola. Isto é, Rinama reflete que 
alguns alunos não vão por conta própria, mas porque um terceiro os manda para a 
escola.  
O compromisso do professor para com a profissão também é refletido por 
Rinama ao problematizar o que vivenciou na sua escola, como é narrado a seguir: 
Então a questão é assim, a falta do professor da escola é porque não tem 
gente para entrar no cargo? Ou tem gente ocupando todos os cargos, mas 
também tem gente faltando todos os dias? Porque eu vi uma professora que 
tinha ido só um dia dos que eu fui, jamais tinha visto ela na escola. Quase 
todos os dias tem um professor afastado. Acho que não é falta de professor 
na aula, senão que falta a noção de ser professor na aula, se ele é 
professor, ele tem que dar aula. Entendeu? Ele gosta, ele não gosta. Se 
você escolheu ser professor, então você escolheu isso, você tem que dar 
aula. Se você não gosta, então sai, vai na direção, vai fazer um concurso, 
mas avisa porque isso prejudica os próprios alunos. E quando a gente 
escuta suas falas, eles sentem isso, a falta do professor, e sentem que 
estão sendo deixados de lado. Então acho que é mais essa questão. Então 
no conselho de classe, eu acho que são 5 professores, e não (CURSO, voz 




Um dos fatores colocados por Rinama, nos registros diários, reflete sobre 
a ausência dos professores na escola. Também sobre a leitura feita pelos alunos em 
referência com a falta dos professores. Os questionamentos levantados por Rinama 
deixam a ver que este é um dos fatores que influi na motivação dos alunos para 
frequentarem a escola. Os levantamentos feitos por Rinama refletem sobre o 
compromisso com a profissão docente ao assumir o cargo para o qual eles foram 
contratados ao se afirmar “tem gente ocupando os cargos (...) e estão faltando todos 
os dias”. Esta afirmação a leva a procurar a raiz do problema, como função 
administrativa ao questionar “não tem gente para entrar no cargo” ou de falta de 
compromisso do professor ao lembrar da ausência com a responsabilidade adquirida 
quando se assumiu como professor daquela escola. A angústia de Rinama é 
destacada no dia de apresentação do relatório, ao dizer “quase todos os dias tem 
um professor afastado”. Aliás, Rinama identifica que o problema é mais do que sua 
ausência, e sim sobre a “noção de ser professor na aula”, de assumir 
verdadeiramente à docência. Isto é um compromisso que Rinama vincula ao 
professor, com a obrigação de frequentar a escola para dar aula, por ter escolhido 
essa profissão. Afirmar que o professor tem que dar aula, apesar de não gostar, é 
assumir as consequências da escolha feita para ser professor. Além disso, esta 
colocação de Rinama reflete sobre as consequências que tem a ausência do 
professor na sala de aula, frente às responsabilidades para com o aluno. É uma 
cadeia de consequências, porque, por exemplo, na hora de fazer conselho escolar, 
como apresentado na seção 4.3.1, o aluno é o prejudicado, porque nem todos os 
professores estão, nem os que estão avaliam responsavelmente os alunos. 
Frente às estratégias do professor em sala de aula, ela menciona o quão 
interessante foi a intervenção pedagógica de Malu, com os jogos levados para a sala 
de aula. Ante isto, Rinama comenta “a gente pode mudar, mas no nosso dia a dia da 
sala de aula, fazer todas as aulas um jogo diferente. Isso significa dizer, de vez em 
quando, fazer uma coisa diferente daquela que está acostumado a fazer” (CURSO, 
voz de Rinama, Aula 13, 2014). A inclusão de novas estratégias na sala de aula 
ajuda na mudança de atitudes propostas por Rinama. Isto é produto da interação 
das estagiárias em comunidades de prática, pois mesmo estudando juntas, ambas 
não conheciam o que cada uma trabalhava, seja no PIBIC ou no PIBID – o primeiro 
Programa de Iniciação Científica, com a participação da Rinama e, o segundo Programa 




grupos interdisciplinares permitiu-lhes identificar outras estratégias de ensino da 
Matemática escolar, para ter “outras relações com a Matemática, a História e 
qualquer outra disciplina diferente. Mas eles têm outra forma de lidar com isso e 
talvez eles possam ver a escola a partir desse momento de uma maneira positiva, ou 
menos negativa” (CURSO, voz de Rinama, Aula 13, 2014). Ao criarem outras 
relações com a Matemática, outras motivações são criadas no aluno, na hora de se 
aproximar do disciplinar seja da Matemática ou de qualquer outra disciplina.  
Em um momento posterior, durante a mesma aula, Rinama se coloca 
como (futura) professora, como apresentado a seguir: 
Porque a gente termina a faculdade, vai para a escola, e dá aula do jeito 
que a gente acha que é o certo, pode não ser o melhor para eles, então 
quanto mais a gente tiver ligação com o aluno, mais a gente pode seguir 
mudando nossa visão, e quando a gente for dar aula [...] é isso mesmo. 
Tentar fazer com o aluno e não tanto fazer cada um com sua disciplina 
(CURSO, voz de Rinama, Aula 13, 2014). 
Neste episódio, Rinama reflete sobre o que e como aprendeu nos 
estágios poderia contribuir na sala de aula quando ela for professora. Isto não 
implica, necessariamente, que tudo o que ela observou nos estágios é o melhor que 
pode acontecer em sala de aula. Isto é confirmado por Rinama ao dizer que “pode 
não ser o melhor para eles”. Porém, convida outros colegas a se “ligarem” no 
assunto das relações próximas do aluno e do conhecimento disciplinar na hora de 
dar aula. O mais importante de suas reflexões é dito no final de sua narrativa, onde 
dá destaque ao aluno, para “tentar fazer com o aluno” e descentraliza o poder da 
sala de aula do professor, ao dizer “não tanto fazer cada um com sua disciplina”. 
Estas palavras são coerentes com as reflexões trazidas por Rinama sobre a 
proximidade do aluno do conhecimento, do aluno com o professor, de dar voz ao 
aluno, de escutar antes do que rejeitar cada resposta, de deixar o aluno explorar até 
encontrar o erro, e de não dar a resposta pronta para ele.  
Por outro lado, as considerações feitas por Malu são pontuais e 
argumentadas criticamente. Malu revela seu olhar crítico ao participar da CdP-C e se 
posiciona como (futura) professora. Malu alude às experiências de formação na 
Licenciatura, tais como os estágios e as aulas da FE, as quais “proporcionaram 
momentos mais próximos do que enfrentarão quando começarem a lecionar” (CdP-
I1, voz de Malu, entrevista, 2014). Isto é, ao integrar as práticas de ensinaraprender 




professor, pretende se adentrar ao “campo de atuação como objeto de análise, de 
investigação e de interpretação crítica, a partir dos nexos com as disciplinas do 
curso” (PIMENTA e LIMA, 2012, p. 24), os quais comporão uma paisagem de 
experiências ricas e variadas para ressignificação das práticas e a possível 
identificação com a profissão docente. Tal é o caso das práticas com os diários, 
onde no começo ficaram atividades “chatas” para ela desenvolver (Cf. Entrevista 
CdP-I1, voz de Malu), e que posteriormente foram atividades valorizadas por ela, 
pois ajudavam a estabelecer vínculos entre as experiências antigas e as novas, por 
exemplo, para lembrar a atuação de uma aluna em sala de aula e sua evolução ao 
terminar seu estágio.  
Outro episódio narrado por Malu refere-se ao receio causado nela frente à 
atuação de um aluno que é do tipo “bagunceiro” em sala de aula, quando 
normalmente a acompanha (Cf. Aula 13), na hora dela aplicar a atividade do jogo. O 
medo radicava em não poder cumprir com as expectativas dele. Porém “ele foi o que 
terminou primeiro o jogo. Tipo ele terminou de fazer, ele gostou de jogar, e o resto 
da sala foi bom” (CURSO, voz de Malu, Aula 13, 2014). Chama a atenção, que no 
desenvolvimento das aulas, normalmente o aluno é “bagunceiro” talvez por não 
encontrar outra atividade diferente para fazer, ou uma atividade que atinja suas 
expectativas. No caso do jogo criado pelo PIBID, o aluno deu uma resposta 
diferente, que, por sua reação e desempenho em aula, surpreendeu Malu.  
Malu adota a estratégia do debate proposta por Gothi, colega da CdP-I1. 
No princípio, este tipo de estratégia não foi concebido por AnaMari que, apesar de 
achar uma boa ideia, seu costume com uma Matemática que não permitia outras 
estratégias em sala não a deixou experimentar (Cf. Entrevista CdP-I1). O debate 
permitiu identificar aspectos positivos e negativos das atividades, mas no fundo eles 
acharam interessante a forma de desenvolvimento da aula e de ensinar 
trigonometria.  
Malu refere na entrevista (Cf. entrevista Individual e CdP-I1) que sua 
experiência foi positiva, tanto na observação quanto na aplicação do jogo ao se 
assumir professora. No balanço do estágio, Malu reflete sobre o acontecido, sua 
participação e suas aprendizagens. No seguinte excerto, Malu finaliza a entrevista 
contando porque tinha desistido de ser professora e sua decisão de continuar na 




Quando comecei o ano passado, eu já tinha meio desistido de dar aula. Foi 
assim: Quando entrei, eu queria, é verdade! Aí, no ano passado, eu estava 
como que ia dar aula, foi por conta da outra matéria que eu fiz com 
Professor e a PED que é das práticas, eu fiquei bem desanimada. Ah, 
gente, é verdade, eu não sei se foi uma palestra que uma professora foi dar 
lá, sei lá, contando que um aluno tinha dado um soco na cara dela. Eu fiquei 
com uma imagem muito ruim. Daí eu não tenho muita certeza de que eu 
quero dar aula, mas não sei se quero dar mais. Mas acho que por ter dado 
certo da nossa proposta, pelo menos a proposta do PIBID que eu fiz, fiquei 
mais animada agora. Acho que vou dar aula sim... (O grupo comemora) 
(CdP-I1, voz de Malu, entrevista, 2014). 
Nesta narrativa, Malu destaca a pouca valorização que o professor vem 
recebendo há algum tempo. Nesta situação em particular, Malu narra como os 
alunos vêm ultrapassando os limites de desrespeito para com o outro, seja com o 
professor ou com o aluno. Este fato foi confirmado na entrevista individual, no qual 
ela argumenta que não é só o ultrapassar fronteiras de respeito entre alunos e 
professores, também é “[...] a desvalorização da profissão docente por parte das 
administrações, de quem tira lei para acomodar deveres ao professor e de quem 
atribui um salário ganhar por isto” (Cf. Entrevista Individual Malu, 2015). Malu, na 
entrevista individual, narra abertamente outras situações, sobretudo a desproporção 
entre a relação trabalho do professor, dentro e fora da aula, e a remuneração que 
recebe por seu trabalho. Aliás, argumenta que para pretender ganhar um pouco 
mais deve ainda continuar com uma carreira acadêmica, como mestre e doutor, sem 
isto representar economicamente um valor proporcional para o esforço do professor. 
(Cf. Entrevista Individual Malu, 2015).  
Com todos estes argumentos, Malu fica desmotivada para continuar com 
a profissão docente e, de alguma maneira, indecisa. Malu foi a última das estagiárias 
a se apresentar para a entrevista individual. Durante esta entrevista, Malu se 
mostrou desmotivada e contou como, em sua faculdade, ela teve distintos episódios, 
como narrados no Apêndice 2 do presente estudo, que afetaram negativamente seu 
pensamento sobre a atuação como professora. Porém, avaliou que seu estágio deu 
certo e lhe deu esperanças de pensar que poderia se inclinar por começar uma 
carreira na profissão docente. Na sua afirmação, “fiquei mais animada agora” ou 
“acho que vou dar aula sim”, Malu afirma que contempla uma possibilidade de dar 
aula, mas não garante que irá fazê-lo.  
Malu gostaria de ser professora de grupos pequenos ou de aulas 
particulares, pois na entrevista individual confirma que isto se deve ao fato dela ser 




conclui que não se vê como professora e não se alinha com algumas práticas 
habituais dos professores, como o do paradigma do exercício, por exemplo. Ela não 
se vê em um espaço no qual não possa aplicar jogos ou propor tarefas para “fazer 
sua profissão diferente” (Cf. Entrevista individual Malu, 2015). Em uma entrevista 
posterior, desenvolvida em 2017, Malu conta que, embora esteja trabalhando como 
professora e que tenha superado alguns dos seus medos de estar à frente de um 
grupo, gosta um pouco do que está fazendo, mas tem usado isto como subsídio para 
sua nova faculdade de Psicologia. Ela quer trabalhar como psicóloga e, enquanto 
termina a segunda faculdade, ganha, com a profissão docente, o dinheiro necessário 
para pagar parte do curso que seu pai não pode financiar.  
Por outro lado, AnaMari conta as reflexões que ela sempre teve sobre a 
Matemática, assim como a aula de Matemática ideal para ela. Ela sempre teve aulas 
de Matemática do jeito tradicional: “o professor só passa matéria, nunca tive uma 
discussão em sala de aula” (CdP-I1, voz de AnaMari, entrevista 2014). Depois da 
participação na CdP-I1, AnaMari identifica que, assim como em História, outras 
estratégias, como o debate, podem ser incorporadas em qualquer sala de aula. O 
debate foi uma ideia adotada no discurso das estagiárias Malu, Rinama, AnaMari, e 
Anala, de outra CdP-I4. Segundo AnaMari, Gothi a fez refletir “como nunca tive uma 
experiência dessa [...] como ia conseguir fazer um debate numa aula de Matemática, 
que eu nunca tive” (CdP-I1, voz de AnaMari, entrevista 2014). AnaMari se posiciona 
como futura professora e enquanto reflete sobre as possibilidades que o 
desenvolvimento de um debate oferece, ela traz a ideia para uma sala de 
Matemática. AnaMari visualiza seu primeiro dia de aula e comenta: “eu quero fazer 
uma discussão com eles. O que eles gostariam de estudar, como eles gostariam. Se 
eles gostariam de ter jogos nas aulas, e tentar realmente fazer [...] Então me fez 
pensar muito nisso” (CdP-I1, voz de AnaMari, entrevista 2014). 
AnaMari destaca as práticas reflexivas dos diários como outra 
aprendizagem para ela, como futura professora. O acompanhamento da sala de 
aula, e registro do acontecido em cada uma delas nos seus diários permitiu-lhe se 
imaginar como futura professora, e “conforme ia escrevendo, ia vendo ideias de 
como poderia ter sido, se eu tivesse no lugar da professora, como agiria, e o 
trabalho também, o trabalho que a gente fez com o grupo (a CdP-I1)” (CdP-I1, voz 
de AnaMari, entrevista 2014). Isto é, enquanto ela comparava a atuação da 




futura professora, em uma escola atual, mas ideal para a situação hipotética de 
“como agiria”.  
Podemos destacar que AnaMari se engaja nas práticas de 
ensinaraprender Matemática escolar, mas que ela também se coloca na sua 
situação futura. Conforme apresentado na infografia do Apêndice 3, que recolhe as 
respostas da sua entrevista individual, AnaMari não concorda completamente com a 
remuneração dos professores. A estagiária reflete que “os salários recebidos não 
compensam o trabalho (feito pelo professor) que é muito pesado” (AnaMari, 
Entrevista individual, 2014). Em outras palavras, ela completa a ideia afirmando que 
“é muito o esforço para se deparar a uma turma” (AnaMari, Entrevista individual, 
2014). Talvez, nas suas palavras, o esforço que o professor faz vai além do domínio 
disciplinar, como já comentado nesta mesma seção por Rinama, pois ser professor e 
“se deparar com uma turma” implica um planejamento da aula que contemple os 
ritmos de aprendizado, os tempos em que vai ser desenvolvida cada proposta na 
aula, dinamizar a sala de aula, atender às múltiplas individualidades em sala, além 
de avaliar os alunos, e, em alguns casos, levar trabalho para casa. Tudo isso para 
receber um “salário” que não compensa o esforço. Ela prestou o mestrado no 
PROFMAT e não foi aprovada (Cf. Entrevista Individual AnaMari). Ela pensa que a 
remuneração pode ser diferente se ela seguir a vida acadêmica, fazendo um 
mestrado e depois um doutorado. Isto é, AnaMari, revela seu interesse em continuar 
se formando em um nível de pós-graduação, com o fim de melhorar seu salário, e 
assim obter melhor qualidade de vida. 
Por sua vez, para Anala, o fato de estar participando de uma experiência 
particular de ensino como constitui o PEIS, pode ser problemático na hora de 
confrontar uma experiência de ensino tradicional em salas de aula no EF ou no EM. 
O formador questiona o fato de Anala estar participando por tanto tempo de uma 
experiência particular como professora, pois na hora que tiver pela frente um 
contexto de educação formal, em escola pública ou privada, a experiência será muito 
diferente daquela que vivenciou no PEIS. Diante deste questionamento, Anala 
responde: “Ai! Não quero pensar nisso não” (CURSO, voz de Anala, aula 09, 2014). 
Além disso, ela destaca as vantagens de participar do PEIS, assim como do 
desenho daquela proposta que funciona para aquela população, dizendo: “(...) mas 




saber, ele que manda, é mais para deixar as pessoas conhecedoras do que é o 
ensino” (CURSO, voz de Anala, Aula 09, 2014).  
Anala reflete que, sobre a experiência de ser professora no PEIS, há 
vantagem em descentralizar o poder do professor sobre a turma e formar um 
ambiente de ensino mais descontraído. Em consequência, e, a respeito de sua 
primeira experiência docente, Anala afirma concordar que a informalidade do projeto 
permite assumir uma sala, pois o pessoal que chega “não tem experiência em ser 
uma autoridade” (CURSO, voz de Anala, Aula 13, 2014).  
Sobre as aprendizagens da profissão docente, a estagiária afirma ter 
aprendido nesta prática “[...] O que pode dar certo, o que não [...] para quando eu for 
dar aula [...] o que eu faço melhor, o que eu preciso aprimorar. O estágio deu muito 
para eu pensar bastante na minha prática” (CURSO, voz de Anala, Aula 13, 2014). 
Neste episódio, Anala reflete sobre o seu desenvolvimento no estágio, e sobre as 
aprendizagens nestas experiências no C3 do PEIS. Como o ambiente se torna 
particular como laboratório de aprendizagem dos estagiários, Anala já identifica 
algumas estratégias e atitudes que podem ser acertadas na sua prática quando 
desempenhar sua função como professora. É importante também destacar as 
reflexões que Anala produz ao participar desta experiência por quatro anos. A 
respeito de não dar certo, Anala problematiza os resultados do semestre, mesmo 
tendo aprendido sobre vários aspectos, os resultados com a turma do EM não foi o 
esperado. Quando questionada pela PED do porquê de estar desmotivada a fazer 
diferente no ensino de Matemática (Cf. Aula 13), ela responde: 
[...] este semestre, tudo o que eu tentei com eles, meio que não deu certo. 
Porque eu tentei mudar o assunto, tentei passar teoria com forma diferente. 
Então não tive muito retorno [...] até porque, não dá para tentar, por 
exemplo, o que a maioria dos alunos fazem, porque chega na hora da aula 
escrita, e eles não dão. Eu comecei a aula passada com uma certa 
quantidade de alunos, e aí não tem oportunidade de retornar (com eles) na 
seguinte (CURSO, voz de Anala, aula 13, 2014).  
As reflexões de Anala apresentam questionamentos sobre os conteúdos, 
as estratégias, as dinâmicas de aula, e até mesmo a frequência flutuante dos alunos 
no projeto, e que afetaram a motivação dela como professora. No projeto, a 
participação dos alunos é voluntária, visto que as dinâmicas dentro da sala de aula 
são variáveis de acordo com o ritmo dos assistentes na aula. Também as idades e a 
formação dos alunos têm a ver com a forma com que Anala deveria enfrentar a aula. 




como sua participação não deixou os outros participantes evoluírem; do mesmo 
modo que há alunos que já conhecem bastante os temas de Matemática, sem ter 
formação profissional, o que permite avançar com seus planos (Cf. Aulas 04 e 06). A 
heterogeneidade em sala de aula se vivencia até no ensino formal. O problema 
desta heterogeneidade, especificamente, é que as idades distam muito umas de 
outras, e os ritmos de aprendizado ainda mais. É por isso que Anala ficou 
desmotivada, pois ela tentou mudar de tema, de problemas para exercícios, de 
conjuntos para sequências, de tipo de problemas, e até de tipo de perguntas (Cf. 
Diários Anala). Na maioria dos casos, não deu certo, mesmo porque houve greve e 
copa do mundo naquele semestre, os tempos foram ainda mais curtos para que ela 
programasse outras aulas. 
Por fim, Anala destaca que o mais importante do seu estágio foi a 
necessidade de refletir sobre as práticas, ainda mais com o projeto de intervenção e 
com o relatório final do estágio. Esta experiência a ajudou, porque “[...] a gente 
acaba fazendo no automático, prepara as aulas, vai lá, etc. A gente acaba não 
pensando naquilo que aconteceu. Não fica refletindo sobre o que aconteceu. Agora 
com o trabalho (Relatório), a gente precisou refletir, precisou relatar. Acho excelente” 
(CURSO, voz de Anala, aula 13, 2014).  
A entrevista individual de Anala foi uma sequência de correios eletrônicos 
nos quais, ela respondia às perguntas da pesquisadora, e, em caso de sentir falta de 
uma resposta mais aprofundada, Anala respondia uma pergunta de volta, que 
substituísse a anterior. E, nesta entrevista ela comentou que, naquela data, deixava 
o trabalho como professora substituta em uma escola particular no EM, em setembro 
de 2015. E que, naquele momento, ela se encontrava trabalhando em um banco, no 
setor de gestão de risco de crédito. Como apresentado no Apêndice 4, Anala afirma 
“ver a Matemática por outro ângulo, coisas que vi na faculdade que algumas vezes 
nem dei o valor, hoje são importantíssimas no meu trabalho” (Cf. Apêndice 4). É 
interessante ver como uma estagiária que se destacou durante os quatro anos da 
licenciatura no desenvolvimento de práticas reflexivas no ensino da Matemática do 
projeto PEIS passou a trabalhar em um banco, pois como expressaram Malu e 
AnaMari, a profissão docente é mal remunerada. É melhor remunerado o trabalho do 
licenciado em Matemática atuando fora da profissão docente. É contraditório como 
uma remuneração mais baixa permite deixar de lado um dos processos para o qual 




encontro com o que Malu e AnaMari refletiram sobre o salário e a desproporção com 
o trabalho que se desenvolve. 
Uma das vantagens do C1 foi juntar, no mesmo espaço, alunos de 
diferentes licenciaturas, os quais se abriram para contar a outros o que acontecia no 
seu curso, nas próprias salas de aula e nas próprias escolas. Foi interessante 
evidenciar que as múltiplas experiências dos estagiários das diferentes licenciaturas 
permitiram-lhes ver que a profissão docente é transversal às disciplinas, que a 
profissão é de todos e que, possivelmente, as relações e dinâmicas no interior das 
salas de aula de Matemática também podem acontecer em outras aulas, como 
referido pelas quatro estagiárias.  
Nesta seção tentamos evidenciar, entre outras coisas, que existem outros 
fatores além da identificação com a profissão docente, para que as estagiárias 
decidam participar como (futuras) profissionais da CdP-E e continuar atuando como 
professoras. As estagiárias perceberam, a partir das experiências de 
ensinaraprender a Matemática escolar, que assumir uma sala vai muito além do ato 
de passar conteúdos disciplinares para os alunos. Isto é, o trabalho de ser professor, 
não se limita aos atos pedagógicos e didáticos próprios da disciplina, senão que 
requerem uma maior disposição para atender todas as necessidades de sala de 
aula, e acolher a diversidade, como afirmado através dos diários das estagiárias. 
Finalmente, uma reflexão sobre a remuneração salarial que recebe um professor é 
resgatada por três das quatro estagiárias: o trabalho assumido por um docente, não 
é proporcional ao salário recebido mensalmente. 
Até aqui foram narradas as experiências vivenciadas pelas quatro 
estagiárias da licenciatura em Matemática, através das ações assumidas pela CdP-
I1 e CdP-I4 nos dois empreendimentos. Neste capítulo tentamos dar resposta à 
primeira questão de pesquisa: Que experiências de aprendizagem profissional 
docente vivenciam os estagiários de Licenciatura em Matemática no Estágio 
interdisciplinar da FE/Unicamp? Com as análises narrativas desenvolvidas neste 
capítulo, procuramos apresentar excertos pontuais nos quais as quatro estagiárias 
participaram de diferentes cenários de formação e com os quais puderam 
problematizar e negociar os significados de escola, bem como os processos de 
ensinar e aprender, a interdisciplinaridade e a possibilidade de ser docente na 




cenários da CdP-E, apesar de a comunidade ser diferente, que foram posteriormente 
problematizadas ao interior das CdP-Is e na CdP-C. 
A partir destas experiências serão apresentadas, no capítulo seguinte, as 
discussões e implicações dos resultados obtidos neste capítulo. A discussão a ser 
empreendida no próximo capítulo visa responder às questões da pesquisa frente às 
experiências de aprendizagem profissional docente, que vivenciaram os estagiários 
de Licenciatura em Matemática nessa prática de Estágio interdisciplinar da 
FE/Unicamp. Isto é, serão apresentadas as respostas à segunda questão de 
pesquisa: Como essas experiências de aprendizagem, narradas no Capítulo 4, 
contribuíram para a aprendizagem profissional docente das quatro estagiárias? 
Neste sentido, para dar conta desse empreendimento, tomamos como norteadoras 
três linhas de discussão, caracterizadas pela aprendizagem de conhecimentos na, 





CAPÍTULO 5. DISCUSSÃO 
 
O pensamento humano só se torna pensamento 
autêntico, isto é, ideia, sob as condições de um contato 
vivo com o pensamento dos outros, materializado na voz 
dos outros, ou seja, na consciência dos outros expressa 
na palavra. É no ponto desse contato entre vozes-
consciências que nasce e vive a ideia (BAKHTIN, 2003, 
p. 86). 
 
O Estágio Supervisionado foi pensado como um contexto de 
aprendizagem interdisciplinar da Faculdade de Educação, visando compreender e 
enfrentar a realidade da sala de aula, no cenário da escola (C3). Este contexto de 
participação e aprendizagem proporcionou elementos de imaginação, engajamento e 
alinhamento dos participantes do cenário do curso (C1). Particularmente, no caso 
das quatro estagiárias (Rinama, Malu, AnaMari e Anala) que faziam parte das CdP-
I1 e CdP-I4, esse contexto também ofereceu múltiplas experiências de 
aprendizagem profissional docente. Por outro lado, as análises narrativas do 
Capítulo 4 e as experiências identificadas tentaram dar resposta à primeira questão 
de pesquisa: Que experiências de aprendizagem profissional docente vivenciam os 
estagiários de Licenciatura em Matemática no Estágio interdisciplinar da 
FE/Unicamp? Isto é, no capítulo anterior foram descritas e caracterizadas as 
experiências de aprendizagem profissional docente, que as quatro estagiárias 
tiveram ao participarem dos quatro cenários de práticas formativas: o curso (cenário 
1), o grupo interdisciplinar (cenário 2), a escola campo de estágio (cenário 3) e a 
prática de ser estagiário, e o TelEduc (cenário 4). As análises foram redigidas para 
as ações assumidas pelas estagiárias participantes das subcomunidades CdP-I1 e 
CdP-I4, com o propósito de narrar e compreender suas experiências de 
aprendizagem docente em cada empreendimento. Em consequência, esta 
caracterização das experiências, dentro das ações analisadas nos 
empreendimentos, tenta retratar a trajetória de aprendizagem no interior das CdP-Is 
das quatro estagiárias.  
Com base nas trajetórias de aprendizagem das quatro estagiárias de 
Licenciatura em Matemática, se dará resposta à segunda questão de pesquisa: 
como as experiências de aprendizagem, narradas no Capítulo 4, retratam a 
aprendizagem profissional docente de cada uma das quatro estagiárias? Isto é, 




das quatro estagiárias durante sua participação nos cenários de comunidades de 
prática (CdP-C, CdP-E e CdP-I). 
Nas análises feitas no Capítulo 4, foram identificados e interpretados 
elementos das práticas profissionais docentes que contribuem para caracterizar os 
aspectos constitutivos da aprendizagem profissional particular de cada professor de 
Matemática em um processo de estágio interdisciplinar. A partir dos focos de 
negociação de significados, as quatro estagiárias fizeram reificações de acordo com 
as ações (Apêndice 8). Isto é, no empreendimento 1: Construção de um projeto de 
intervenção interdisciplinar no Estágio Supervisionado I, para assumir a ação 1 - 
Identificação do contexto escolar, foram reificados: (i) caracterização da escola 
pública; e, (ii) relações, interações e ações do professor de Matemática na sala de 
aula. Para a ação 2 - Observação e registro do ensinaraprender Matemática na 
escola, foram reificados aspectos: i) descritivos da Matemática escolar; (ii) 
descritivos de como o professor de Matemática ensina; (iii) relativos à identificação 
de estratégias, métodos, ações, linguagens, entre outros na sala de aula; e (iv) 
relativos à identificação de dificuldades de aprendizagem com conceitos 
matemáticos. Já para a ação 3 - Identificação de experiências interdisciplinares na 
escola, foram reificados: (i) problemas e conteúdos em contextos interdisciplinares; 
(ii) Proposta de intervenção interdisciplinar; e, (iii) Momentos de socialização como 
estratégia de ensinoaprendizagem.  
Em relação ao segundo empreendimento, “Construção de relatório final 
de Estágio Supervisionado I”, na ação 1 (Ser docente na escola), foram reificados: (i) 
aspectos relativos entre o vivido e o imaginado; (ii) o significado de ser professor de 
Matemática na escola de hoje; (iii) as dinâmicas de grupo e relações entre os 
participantes; e (iv) o debate como ferramenta de diálogo em sala de aula. Por 
último, na ação 2 (Reflexões acerca da profissão docente), foi reificado a 
desvalorização do professor na escola de hoje.  
Neste sentido, propõe-se, neste capítulo, discutir os resultados obtidos no 
capítulo anterior, tendo por base os elementos da prática das estagiárias ao 
participarem das práticas das CdPs, nos quatro cenários. É necessário dizer que, a 
partir da Teoria Social da Aprendizagem, como já destacado na seção 2.2., as 
aprendizagens se dão pela negociação de significados na prática. Isto é, além da 
caracterização da aprendizagem na prática, no presente capítulo, são caracterizadas 




prática, baseadas na proposta de Cochran-Smith e Lytle (1999)125. Isto é, 
aprendizagem na prática, para a prática e da prática. Com base nisto, propomos 
apresentar os elementos constitutivos da aprendizagem profissional sob a discussão 
destes em três eixos: (i) aprendizagens do (futuro) professor de Matemática na 
prática de ensinaraprender Matemática na escola; (ii) aprendizagens do (futuro) 
professor de Matemática para prática de ensinaraprender Matemática na escola; e, 
finalmente; (iii) aprendizagens do (futuro) professor de Matemática da prática de 
ensinaraprender Matemática na escola. A seguir serão apresentados cada um deles 
e a forma como foram constituídos mediante participação das estagiárias nos dois 
empreendimentos. 
5.1. Aprendizagens do (futuro) professor de Matemática na prática de 
ensinaraprender Matemática na escola  
Para compreender o conceito de aprendizagem na prática (WENGER, 
1998, p. 93) é preciso deixar claro que os aspectos anteriormente trazidos da Teoria 
Social de Aprendizagem (seção 2.2.), vão se configurar para formar “histórias 
compartilhadas de aprendizagem”. Neste sentido, compreendemos que sob a 
perspectiva de aprendizagem situada, na TSA, a individualidade está mutuamente 
constituída com a comunidade:  
Falar sobre os termos sociais não significa negar a individualidade, mas 
considerar a própria definição de individualidade como algo que faz parte 
das práticas de comunidades específicas. É, portanto, uma dicotomia 
equivocada perguntar se a unidade de análise da identidade deve ser a 
comunidade ou a pessoa. O foco deve estar no processo de sua 
constituição mútua126 (WENGER, 1998, p. 146). 
Neste sentido, no capítulo 4, foi narrado a constituição das estagiárias 
durante sua participação nas três Comunidades de Prática (CdP-C, CdP-I e CdP-E). 
Três espaços diferentes, dois deles com participantes de outras disciplinas 
diferentes da Matemática. As experiências no interior das comunidades permitiram-
lhes participar de processos de constituição mútua, ao explorarem as diferentes 
representações culturais/simbólicas que a escola possui na visão dos alunos nas 
                                               
125  Do original em inglês: Knowledge in, for, of practice. 
126  Tradução livre de: “Talking about the social terms is not denying individuality but viewing the very 
definition of individuality as something that is part of the practices of specific communities. It is 
therefore a mistaken dichotomy to wonder whether the unit of analysis of identity should be the 




práticas escolares de ensinaraprender Matemática e História, ou através do 
reconhecimento do PEIS como ambiente de iniciação à docência. 
Existem três pontos chaves para a compreensão da aprendizagem na 
prática: (i) a prática não é estável, mas combina continuidade e descontinuidade; (ii) 
a aprendizagem na prática envolve as dimensões: engajamento mútuo, 
empreendimento conjunto e repertórios compartilhados; e, (iii) a prática não é um 
objeto, mas sim uma estrutura emergente que persiste por ser perceptível quanto 
resiliente. (Cf. WENGER, 1998, p. 93). Ao falarmos das continuidades e 
descontinuidades da prática, nos referimos, de acordo com Wenger (1998, p. 94), a 
que as múltiplas interações sociais, dentre as quais a escola, os estagiários e o 
curso encontram-se inseridos, estes dependem de “forças externas” que fazem as 
práticas se transformarem, conforme as condições do ambiente em que se 
desenvolvem. Neste sentido, foi fácil identificar, por exemplo que, no caso de 
Rinama, as práticas escolares dependiam da assistência dos professores à escola. 
Para AnaMari, as práticas como professora variavam enquanto identificava 
diferentes níveis de dificuldades na aprendizagem dos seus alunos. Para Malu, ela 
identificou diferentes tipos de práticas docentes ao mudar o professor que 
acompanhava. E, finalmente para Anala, as descontinuidades foram marcadas pela 
mudança de cronograma de trabalho devido à copa do mundo, ou à greve, assim 
como também foram identificadas descontinuidades devido ao ritmo de trabalho do 
grupo de EM que acompanhava e as preferências acerca da visualização dos temas. 
Também no cenário C1, na CDP-C, foram identificadas outras 
descontinuidades marcadas pela mudança de cronograma de trabalho, nas últimas 
aulas do Estágio, ao retomar as atividades após a greve. No interior das CdP-I1 e 
CdP-I4, as descontinuidades também foram percebidas. Na CdP-I1, o momento de 
crise foi vivenciado ao se falar da intervenção pedagógica, pois os estagiários 
acreditavam que fazer um questionário constituía uma intervenção pedagógica para 
o projeto de intervenção interdisciplinar. O questionário tem sempre uma intenção 
pedagógica, “mas não é uma intervenção pedagógica do ensinar e aprender. É 
intervenção, mas não pedagógica. Nesse sentido porque você não tem aí nesse ato, 
um ato de ensinar alguma coisa” (CURSO, voz do formador, Aula 09, 2014).  
Por sua vez, a descontinuidade da CdP-I4 refere-se aos momentos nos 
quais só a Anala não pôde assumir aulas, pois a mesma passou por dificuldades 




causa externa: a organização do projeto. Para Anala, ficou difícil desenvolver suas 
aulas, porque a população estudantil sempre flutuava no seu curso, isto é, os que 
iam em um sábado, não conseguiam ir no seguinte, o que dificultava a conclusão 
dos temas iniciados. A cada aula, ela devia mudar tanto a estratégia de ensino 
quanto o tema de ensino. A continuidade foi alcançada só ao enxergar que ela 
poderia usar o momento de socialização no projeto para acompanhar os temas 
geradores, falando um pouco para os assistentes como aquele tema tinha a ver com 
a Biologia (Cf. Aula 13).  
O equilíbrio entre as ações das CdPs permite a continuidade dos 
processos no interior dela. Por isso é mais fácil exemplificar os momentos de 
descontinuidade, do que os de continuidade. Já o equilíbrio ocorre quando as 
dinâmicas no interior da CdP permitem o desenvolvimento de formas de 
engajamento mútuo, a compreensão do empreendimento conjunto e o 
desenvolvimento de repertórios compartilhados. Porém, os momentos de 
descontinuidade são necessários para que as CdPs possam evoluir com o passar do 
tempo, sem isto, as comunidades ficariam estáticas. 
Ao falar de conhecimento na prática, o curso Estágio Supervisionado I 
visou “possibilitar o contato com o trabalho profissional desenvolvido no contexto 
escolar, buscando construir [...] propostas de ação conjunta com os professores 
das escolas (supervisores locais de Estágio)” (Cf. Anexo 6). Para o formador do 
curso, e baseado em sua autonomia e experiência docente, era claro que os 
estagiários para se aproximarem das práticas escolares, deveriam, 
indiscutivelmente, observar e participar in loco das práticas da escola atual. Neste 
sentido, Wenger, Mcdermott e Snyder, consideram: 
Para desenvolver tal expertise, os praticantes precisam de oportunidades 
para se engajar com outros com um perfil similar. [...] O conhecimento de 
expertos é a acumulação de experiência – uma classe de “resíduo de suas 
ações, pensamentos e conversações -que ressignifica parte de sua contínua 
experiência127 (WENGER, MCDERMOTT e SNYDER, 2002, p, 9) 
Isto é, a aproximação das estagiárias às práticas no C3, particularmente 
de ensinaraprender na escola atual, por meio do contato com a sala de aula de 
                                               
127  Tradução livre de: “To develop such expertise, practitioners need opportunities to engage with 
others who face similar situations. (…) The knowledge of experts is an accumulation of 
experience—a kind of “residue” of their actions, thinking, and conversations—that remains a 




Matemática, ou acompanhamento dos professores, é necessária para poder 
incorporá-las dentro de seu conhecimento da prática de “ser professor na escola”, e, 
consequentemente, o conhecimento sobre a profissão docente. Isto é, as 
aprendizagens na prática foram desenvolvidas mediante participação efetiva na 
negociação de significado das experiências vivenciadas na escola. 
A experiência pode mobilizar competência dentro de uma CdP. Isto está 
relacionado com as três dimensões da prática em comunidade (desenvolvimento de 
formas de engajamento mútuo, compreensão do empreendimento conjunto e 
desenvolvimento de repertórios compartilhados), de maneira que “a comunidade de 
prática atua como um regime local negociado de competência” (WENGER, 1998, p. 
137). Em outras palavras, as experiências vividas nos cenários das CdPs, por 
exemplo, na escola, no curso ou no grupo interdisciplinar, permitem que os 
estagiários negociem com os participantes da experiência a fim de que suas 
contribuições sejam incluídas nela. Neste sentido:   
Eles convidam outros a participar de sua experiência; eles tentam reificar 
para eles. Eles podem precisar se envolver com as pessoas de novas 
maneiras e transformar as relações entre as pessoas para serem levadas a 
sério; eles podem precisar redefinir a empresa para fazer o esforço valer a 
pena; eles podem precisar adicionar novos elementos ao repertório de sua 
prática. Se eles tiverem legitimidade suficiente como membros para serem 
bem-sucedidos, eles terão mudado o regime de competência e criado novos 
conhecimentos no processo128 (WENGER, 1998, p. 139) 
Ao participarem das práticas escolares de ensinaraprender na escola com 
a CdP-E, as estagiárias, assim, reificaram o sentido do que é, por exemplo, a escola 
pública. Isto é, ao aprender na prática de ser estagiária na escola. De acordo com o 
que foi analisado na ação 1 do empreendimento 1, as estagiárias identificaram que a 
escola não é aquela escola descrita por outros professores, por familiares, por outros 
estagiários, ao invés disso, a escola pública é a escola que elas viveram ao 
participarem nela por terem realizado o Estágio Supervisionado I.  
Outra competência identificada por elas é referente às dificuldades do 
ensinaraprender a Matemática escolar. As estagiárias tentaram se assumir 
                                               
128  Tradução livre de: “As way asserting their membership, they may very well attempt to change the 
community’s regime so that it includes their experience. Toward this end, they have to negotiate 
its meaning with their community f practice. They invite others to participate in their experience; 
they attempt to reify if for them. They may need to engage with people in new ways and transform 
relations among people in order to be taken seriously; they may need to redefine the enterprise in 
order to make the effort worthwhile; they may need to add new elements to the repertoire of their 
practice. If they have enough legitimacy as members to be successful, they will have changed the 




professoras em comunidades nas quais já haviam professores de Matemática, e 
dinâmicas e normas previamente estabelecidas na sala de aula, no C3. Ao se 
assumirem professoras nas salas de aula ou ao auxiliarem os alunos dentro do 
mundo figurado das professoras supervisoras da escola, elas tentaram levar seus 
próprios repertórios, da Matemática que elas conhecem, para um espaço em que as 
metodologias já estavam definidas implicitamente nas práticas. Porém, elas se 
deram muito bem com os alunos do C3, apesar de terem sentido impotência129 ou 
terem ocultado sentimentos para poderem ser aceitas por aquela CdP-E e ter o 
respaldo da professora (supervisora) em sala.  
A aprendizagem também é constituída através da experiência. Isto é, “[...] 
aprender não é apenas adquirir habilidades e informações; estar se tornando uma 
certa pessoa - um conhecedor em um contexto onde o que significa saber é 
negociado com respeito ao regime de competência de uma comunidade” (WENGER, 
2010, p. 181). Neste sentido, a experiência é modelada e interpretada através do 
que se aprende nas CdPs. No caso da CdP-E, as experiências das estagiárias 
permitiram ver como a ação desenvolvida por elas no C3 é constituída no tempo e 
moldada a partir do que aquela CdP-E ensina para elas. Isto é, no caso de Rinama, 
foi evidente que o C3 apresentou diversas dificuldades, mas estas foram entendidas 
e problematizadas por ela, como no caso do conselho de classe na escola ou como 
no caso da ausência dos professores nas salas da escola. 
Para AnaMari, a participação ao lado de uma professora propositiva frente 
ao ensinaraprender Matemática a deixa com vontade de se perfilar neste sentido, ou 
seja, de querer também sempre procurar ajudar os alunos para que eles aprendam, 
identificar dificuldades e estratégias que ajudem a superá-las. Para Malu, sua 
experiência foi permeada pelas aprendizagens na escola, no PIBID, e na CdP-I. 
Malu aprendeu que o uso de uma metodologia diferente na sala de aula pode 
melhorar o aprendizado nos alunos, ou pelo menos torná-lo mais ameno e diferente. 
Estas aprendizagens foram trazidas para as práticas em sala de aula, desde as 
práticas observadas no PIBID, ou das práticas do professor que acompanhava. 
Anala, depois de quatro anos participando de seu projeto (PEIS), ainda prosseguia 
                                               
129  As estagiárias, em muitas situações retratadas nas narrativas vivenciaram a impotência ao no 
poder propor aulas com o nível disciplinar que elas queriam, por exemplo, ao se encontrarem 
com a defasagem escolar dos alunos, ou nas situações nas quais sua condição de estagiária 





aprendendo das práticas escolares em um ambiente de ensino não formal. Embora 
conhecesse os alunos de semestres anteriores, Anala ainda se surpreendia com as 
respostas dadas por eles, como no caso da sequência. Além disso, ela refletia sobre 
sua própria prática como professora, e tentava mudar o que fazia para que o ensino 
e a aprendizagem pudessem ter sentido e sucesso na sala de aula. Embora, com 
frequência, conseguisse êxito, nesse sentido, ela tentou mudar em múltiplas 
ocasiões os temas do curso de EM, bem como as estratégias para abordá-los.  
Os eventos em sala de aula são significativos para as estagiárias, e 
fizeram com que elas refletissem sobre suas práticas e as dos professores que elas 
acompanhavam. Embora às vezes simples, as reflexões mobilizaram nelas grandes 
aprendizagens, para se projetar e imaginar como (futuras) professoras. Estas 
situações implicaram em uma problematização que levou a uma compreensão maior 
das situações do ensinaraprender Matemática na escola. Sendo que as 
aprendizagens das estagiárias transitaram por momentos de descontinuidade, nesta 
primeira experiência como professoras em sala de aula, que permitiram assumir 
problemas e desafios de contextos escolares atuais mediante, e também abordá-los 
mediante a ação conjunta entre as CdP-Is e CdP-C. 
Através das experiências em sala, as estagiárias destacaram diferentes e 
frequentes tensões sobre o que é “ser professor” implica para um aluno da 
Licenciatura em Matemática. A posição do estagiário pode ser caracterizada como 
uma posição de fronteira, pois está em uma fase de transição de aluno para 
professor, ou seja, não é mais apenas um aprendiz para uma prática futura. Já vive 
ou experiencia o mundo da prática docente, mas ainda não é “o professor” da escola 
ou da classe onde realizou o estágio. Esta situação de fronteira entre duas posições 
distintas permite que os estagiários experimentem tensões próprias da fase de 
Estágio. Ainda mais ao participarem de um estágio supervisionado que não é 
disciplinar, como o proposto pela FE. Os estagiários se submergiram no mundo do 
C3 e, com apoio das CdP-Is e CdP-C, assumiram o desafio, inicialmente, de ser 
participantes observadores do ensinaraprender na escola. Posteriormente, 
assumiram, também, pela primeira vez em pelo menos uma aula, o papel da 
docência. Ao enfrentarem a condição de serem professores, ainda que apenas por 




[...] os tornam mais conscientes dos conflitos e tensões que os professores 
iniciantes enfrentam em suas primeiras experiências de ensino quando 
tentam equilibrar sua experiência universitária com as políticas escolares 
que indicam uma pedagogia em particular130 (POTARI, 2012, p. 101). 
Por outro lado, Chapman (2011, p. 954) também destaca que “desde o PK 
Professional Knowledge)131 o mais importante é o conhecimento situado, isto faz 
com que a aprendizagem situada seja um meio importante para o envolvimento e 
desenvolvimento profissional dos professores de Matemática”132. Em consequência, 
podemos considerar que “o conhecimento docente é construído entre experiências 
de ensino repetidas, e sua reflexão sobre aquelas experiências”133 (CHAPMAN, 
2011, p. 954).  
Sobre a negociação de significados, as estagiárias reificaram na prática o 
significado de escola pública, ao participarem das práticas de ensinaraprender 
Matemática escolar, além de outras leituras, em aulas de Matemática ou, por 
exemplo, o quanto é desvalorizada a profissão docente, ou a falta de compromisso 
de alguns professores ao não assumirem as responsabilidades nas escolas 
estaduais ou municipais. Na prática, as estagiárias identificaram características da 
Matemática escolar e reificaram o tipo de conhecimento matemático que é relevante 
e pertinente na escola, o qual diferencia-se do tipo de conhecimento privilegiado e 
aprendido no Instituto de Matemática. Além disso, fizeram outras leituras das 
dinâmicas escolares, como metodologias, estratégias, gestão de aula, dificuldades 
de aprendizagem, leitura da escola por parte dos alunos, entre outros achados. Na 
prática com as CdP-Is, as estagiárias identificaram o potencial do uso do debate ou 
da negociação de significados, para interagir com os alunos em sala de aula. 
Identificaram também outras estratégias advindas de outras CdP-Is que poderiam 
contribuir com sua (futura) prática como professoras. E, na prática do curso, as 
                                               
130  Tradução livre de: “[…] it makes them more aware of the conflicts and tensions that the beginning 
teachers face in their first teaching experiences when they try to balance their university 
experience to the school policies that indicate a particular pedagogy, often conflicting from the 
one the university researchers expect them to develop”. 
131  Professional Knowledge. 
132  Tradução livre de: “Since PK for the most part is situated knowledge, this makes situated learning 
an important means for teacher engagement and growth”. 
133  Tradução livre de: “[…] teacher knowledge is constructed through repeated teaching experiences 




estagiárias identificaram situações similares, em outros contextos, o que as fizeram 
problematizar suas próprias práticas.  
Finalmente, podemos identificar como o trânsito entre diferentes 
experiências permitiu às estagiárias dar significado às ações desenvolvidas para 
chegarem no empreendimento ‘Construção do projeto de intervenção interdisciplinar 
no ES-I’. Nas palavras de Wenger, as identidades dos membros das CdPs 
“incorporam o passado e o futuro no próprio processo de negociação do presente. 
[...] fornecem um contexto para determinar o que, entre todas as coisas que são 
potencialmente significativas, realmente se torna uma aprendizagem significativa”. 
(WENGER, 2010, p. 135). Isto é, no caso das CdPs no Estágio Supervisionado, as 
estagiárias identificaram experiências do passado, (imediato ou da sua participação 
como alunas), projetando e identificando elementos no futuro (próximo), para dar 
significado às experiências das ações de cada empreendimento assumido e 
realizado no tempo presente. 
5.2. Aprendizagens do (futuro) professor de Matemática para a prática de 
ensinaraprender Matemática na escola. 
Baseados nos estudos de Cochran-Smith e Lytle (1999; 2009), concebe-
se a aprendizagem para a prática, no sentido amplo discutido pelas autoras. Isto é, 
para as autoras, o conhecimento profissional do professor para a prática está 
baseado em conhecer mais sobre as teorias, as didáticas da pedagogia e das 
estratégias de ensino em sala de aula (COCHRAN-SMITH e LYTLE ,1999, p. 254). 
O propósito deste conhecer mais, reflete a necessidade do (futuro) professor de 
poder pôr em prática o saber adquirido fora da sala de aula por um “experto” 
(Ibid,1999, p. 255).  
A turma EL 774-C de Estágio Supervisionado, como comentado na seção 
3.1., estava organizada em diferentes cenários. O cenário comum para os dezoito 
estagiários era o C1. Nele, os estagiários tinham a finalidade de compartilhar suas 
experiências na sala de aula do C3, mas também, uma parte do tempo era usado 
para ler e discutir textos da bibliografia do curso (Cf. seção 3.2.). Os textos usados 
no desenvolvimento do curso não se apresentaram de maneira isolada da atuação 
dos estagiários nas escolas de campo. Estes textos foram recomendados pelo 
formador e a PED, com a finalidade de contribuir para a problematização das 




fossem disciplinares, pois os licenciandos não pertenciam à uma única área. Desta 
forma, os textos usados foram concentrados em problematizar diferentes temas 
emergentes na educação atual. Os textos da bibliografia são: ‘Diários e narrativas 
reflexivos sobre a prática de ensinar e aprender’ (FIORENTINI, 2010), ‘A escola 
sociocultural’ (DAYRELL, 1996), ‘O professor na sociedade contemporânea: um 
trabalhador da contradição’ (CHARLOT, 2013a), ‘A mobilização no exercício da 
profissão docente’ (CHARLOT, 2012), e, finalmente, ‘Relação com o saber na 
sociedade contemporânea: reflexões antropológicas e pedagógicas’ (CHARLOT, 
2013b).  
Os textos eram disponibilizados no C4, para que os alunos lessem antes 
de chegarem ao C1. Cada aula no C1 começava pela leitura de um dos diários dos 
estagiários, mediante seu consentimento, e, posteriormente, era problematizado 
fazendo a interlocução com o texto de referência para a leitura. Ao fazerem 
interlocução com o texto referência da bibliografia, os estagiários usavam a voz do 
“experto” para problematizar e analisar o acontecido no diário apresentado naquele 
dia, por exemplo, como analisado na Ação 1 do Empreendimento 1, com AnaMari 
(Cf. Aulas 03, 04 e 05). Em outras ocasiões, o formador e a PED questionavam 
sobre o texto e alguns alunos participavam trazendo episódios próprios de sua 
experiência no ES-I, ou em estágios anteriores (Cf. Aula 06). A interlocução dada 
pela problematização das práticas permitiu reconhecer que os estagiários 
identificaram na visão do experto (autor do artigo acadêmico) argumentos para 
respaldar o acontecido em sala de aula, e analisá-lo com base nas propostas 
daqueles autores. Em outros casos, os estagiários exemplificavam o que o autor 
escrevia trazendo suas experiências, como, por exemplo, na análise feita por 
Rinama, ao pensar se a culpa é do professor ou do aluno baseada nas ideias do 
texto de 2013a de Bernard Charlot (Cf. Aula 04).  
No entanto, não somente os autores dos artigos se constituíram em 
“expertos” na hora de problematizar as experiências do estágio. A ampla experiência 
acadêmica e investigativa do formador e da PED também constituíram vozes 
expertas para problematizar a sala de aula. As conexões dadas pelas experiências 
de outros estagiários também foram válidas como vozes de expertos. Por exemplo, 
em várias aulas a experiência de Anala foi tomada para ampliar a visão do ensinar, a 
partir da experiência de alguém que analisou sua própria prática durante 4 anos no 




tinham dado aula particular, como Rinama, foram ouvidas e problematizadas, com o 
intuito de que os outros estagiários pudessem levá-las para as práticas e confrontá-
las nas práticas.  
A multiplicidade de vozes participantes no estágio não se limitou à 
concepção de experto ao acadêmico ou investigador, ou ao aluno experiente. O 
professor da escola também teve um lugar especial nas aprendizagens para a 
prática. Isto é, as vozes dos professores representaram a experiência de anos nas 
práticas de ensinaraprender, portanto seus conselhos e suas críticas também 
constituíram aprendizagens a serem levadas para a prática dos (futuros 
professores). Por exemplo, no caso de Rinama, ela pôde identificar diferentes tipos 
de professoras personificados na professora da escola particular da qual Rinama foi 
aluna: ao acompanhá-la como professora de estágio em uma escola particular, no 
ES do seu instituto e, por último, uma outra ao atuar na escola pública. Sob esta 
perspectiva, Rinama identificava as diferentes contribuições que teve por parte dela, 
ao conhecer o aluno que iria acompanhar na escola, como também as atitudes e 
metodologias que poderia experimentar com cada turma, levando sempre em 
consideração que nem todos poderiam receber aquela metodologia da melhor 
maneira (Cf. Aula 01, 1º e 3º Diário). No caso de AnaMari, ela dialogava com a 
professora durante e após cada aula, onde tomava casos particulares em sala de 
Matemática e explicava porque usava tal método, ou quais estratégias tinha usado 
para enfrentar alguma situação em sala, entre outros temas relatados nos oito 
diários da estagiária.  
No caso de Malu, ela foi um pouco privilegiada ao acompanhar dois 
professores no mesmo estágio. Estes acompanhamentos permitiram-lhe fazer 
comparações tanto nas atuações de cada um deles, quanto nas estratégias, 
metodologias, gestão da aula, entre outros. Porém, Malu sempre teve mais contato 
com o professor do que com a professora, segundo argumenta em seus diários (Cf. 
3º, 4º e 6º Diário). Nestes diálogos com o professor, ele argumentava a favor dos 
jogos, além de lhe dar umas “dicas” de organização da sala de aula. Mas não era só 
dialogando com o professor que ela identificava a voz experta para levar para suas 
práticas, também na observação das salas de aula em que o acompanhava, visto 
que ele demonstrava experiência para ministrar aulas de Matemática de uma forma 
não convencional, além de evidenciar como os alunos permaneciam atentos e 




A questão é que não se limitavam ao uso da voz experta apenas na hora 
de problematizar, mas algumas delas permitiram aos estagiários transcenderem e se 
projetarem como (futuros) professores e levarem isso para a prática. Isto é, nas 
contribuições de conhecer mais sobre as práticas de ensinaraprender, com base nas 
experiências do formador, a PED e os autores dos artigos, os estagiários tiveram 
materiais como: conhecimento do contexto sociocultural onde se desenvolveram as 
práticas escolares, visão do professor, estratégias pedagógicas (Cf. Ação 3 do 
Empreendimento 1 e Ação 1 do Empreendimento 2), os quais foram considerados 
necessários para levar para (aplicar) as suas práticas. 
A CdP-C foi proposta com o intuito de constituir um contexto de formação 
em que os professores pudessem construir trajetórias de aprendizagem e 
desenvolvimento de sua identidade profissional como futuros professores na área de 
cada licenciando (Matemática, História, Ciências Sociais, Ciências Naturais, 
Educação Física, Geografia, Letras e Artes). Isto é, ao se falar das disciplinas no 
estágio, as aprendizagens advindas do Estágio, como um todo, evidenciam que a 
interdisciplinaridade das CdP-Is perpassou e ultrapassou-as. Nos estagiários, esse 
desenvolvimento profissional foi um “processo bastante longo e ocasionalmente 
estressante, marcado pela interação de trajetórias divergentes e convergentes de 
participação, e os esforços dos (futuros) professores em identificar e também 
negociar os significados que importavam nesses contextos”134 (POTARI, et. al., 
2010, p. 482). 
Porém, três CdPs foram constituídas durante o desenvolvimento do 
estágio. Além disso, a multi-membresia das quatro estagiárias nas CdP-C, CdP-I 
CdP-E, permitiu que as estagiárias encontrassem vozes, experiências e documentos 
que contribuíssem nas práticas de ensinaraprender na escola. O trânsito entre estas 
comunidades lhes permitiu desenvolver ações para consolidar os empreendimentos 
1 e 2, em uma paisagem complexa, onde práticas e identidades “agem como 
portadores distintos, mas interdependentes, de conhecimento ao longo do tempo. A 
aprendizagem acontece quando eles dançam”135 (WENGER, 2010, p. 187). Neste 
sentido, a participação delas nos quatro cenários, além da identificação ou não 
                                               
134  Tradução livre de: “[…] Was a rather long and occasionally stressful process, marked by the 
interaction of divergent and convergent trajectories of participation, and the teachers’ efforts to 
identify and also negotiate the meanings that mattered in these contexts”. 
135   Tradução livre de: “[…] The two acts as distinct but interdependent carriers of knowledgeability 




identificação com a profissão docente, permitiu-lhes reconhecer e problematizar, de 
forma crítica, cada uma das ações, teorias, metodologias e estratégias que poderiam 
levar para suas práticas de ensinaraprender na escola. 
Finalmente, podemos identificar que, entre as múltiplas formas de 
evidenciar a aprendizagem das estagiárias para a prática, como: diálogos dos 
estagiários com outros estagiários, diálogos dos estagiários com o formador e a PED 
no curso e no TelEduc, diálogos de resposta nas entrevistas, registro de consultas e 
tarefas no cenário do TelEduc, registro em diários de observação das aulas nas 
escolas e análise das atividades de sala de aula na escola.   
5.3. Aprendizagens do (futuro) professor de Matemática da prática de 
ensinaraprender Matemática na escola 
De acordo com Cochran-Smith e Lytle (1999; 2009), reconhece-se a 
aprendizagem da prática, como uma expansão do proposto pelas autoras como 
conhecimento da prática. Isto é, o conhecimento da prática se desenvolve pela 
mediação do outro ou com os outros (formadores, professores da escola, 
pesquisadores), de forma colaborativa, no lugar onde as práticas são desenvolvidas, 
além de destacar que o conhecimento da prática não pode existir sem conhecedor - 
não necessariamente experto. (COCHRAN-SMITH e LYTLE ,1999, p. 274). Para o 
caso particular desta pesquisa, o conhecimento da prática se dá no âmbito das 
práticas, isto é, em cada um dos cenários (C1, C2, C3 e C4). Porém, serão 
discutidas aqui somente as do C1 e C2, pois o C2 recolhe e analisa as experiências 
do C3 e C1, para desenvolver as ações nos dois empreendimentos. O C4, no 
presente estudo, foi somente um espaço virtual para registrar o acontecido no C3.  
O conhecer da prática permite que, através da imersão nela, seja possível 
identificar como ela funciona. Entretanto, na condição de coexistência do 
conhecimento e do conhecedor. Para o caso do C1, na CdP-C, os estagiários 
visavam problematizar as práticas de ensinar e aprender a partir do contato com o 
trabalho profissional desenvolvido no contexto escolar (Cf. Quadro 2). Neste sentido, 
o formador e a PED também conheciam as práticas escolares de ensinaraprender 
por terem participado delas, em outros tempos ou momentos. O conhecimento da 
prática, neste caso, por parte dos estagiários, se deu através da identificação de 
elementos próprios das práticas de outros colegas que passavam pela mesma 




Para aprender tais práticas, foi necessário compartilhá-las, analisá-las e 
discuti-las. Ou seja, o ato de expor suas situações de aula com outros colegas 
permitiu ver que as discussões de situações da prática fossem, num primeiro 
momento, problematizadas e ressignificadas a partir da análise coletiva no cenário 
C1, tendo como aportes teóricos a literatura revisada na CdP-C. Entretanto, a partir 
da constituição das CdP-I, esse processo de análise e problematização também 
passou a ocorrer no C2, tendo como interlocução questões e estudos realizados no 
C1. Na maioria dos encontros do C1, os estagiários comentavam suas situações de 
aula de maneira voluntária ou por pedido da PED. Então, tanto os outros estagiários 
quanto o formador e a PED tinham aspectos para analisar em conjunto, de maneira 
que muitas destas situações foram trazidas posteriormente pelos estagiários, os 
dezoito, nas suas entrevistas, ou nos questionários. Particularmente, pelas quatro 
estagiárias de Licenciatura foram destacadas algumas das estratégias aplicadas por 
outros colegas, que poderiam trazer para suas práticas, sejam da área de 
Matemática, ou advindas de outra área, mas que, se não fosse pela interação com 
os colegas, não teriam pensado ou imaginado utilizá-las mediante adequações ou 
ajustes realizados no C2, tendo em vista cada caso específico.  
Neste sentido, Potari e Ponte confirmam que o engajamento “[...] na 
preparação de tarefas, na análise do trabalho dos alunos, no feedback aos alunos e 
na discussão com colegas e professores-formadores também são influências 
positivas em seus conhecimentos sobre o ensino de Matemática”136 (POTARI e 
PONTE, 2017, p. 14). 
Nas práticas do C2, na CdP-Is, as estagiárias procuraram preparar 
intervenções ou coleta de informações relativas aos C3 das escolas estaduais 
Professor Antônio Cordeiro (AnaMari) e Professor Newton Pimenta Neves (Rinama), 
Barão Geraldo de Rezende (Malu), e o PEIS (Anala) Nos diferentes cenários 
escolares do C3, as estagiárias tinham como objetivo observar as práticas escolares 
de ensinaraprender a Matemática escolar para registrar no C4 e compartilhar com 
outros estagiários, com o formador e com a PED no C1, e principalmente para 
investigação e análise no âmbito das CdP-Is, relativas ao cenário C2. Ao 
frequentarem as escolas, também foi propósito daquela prática identificar elementos 
                                               
136  Tradução livre de: “[…] engagement in preparing tasks, analyzing students’ work, giving 
feedback to students, and discussing with colleagues and teacher educators are also positive 




interdisciplinares nas salas de aula de Matemática e documentar as ações de 
intervenção no C4, interpretá-las e analisá-las coletivamente no C1 e C2, para 
escrever o relatório final de problematização das práticas no Estágio e socializá-lo no 
C1. (Cf. Quadro 2).  
Por último, no C3, na CdP-E, o propósito era se aproximar das práticas 
escolares tanto nas particularidades da disciplina quanto nos ambientes comuns da 
escola como reuniões, intervalos, outras disciplinas, etc., com o fim de identificar 
elementos que pudessem levar na consecução dos dois empreendimentos. Neste 
sentido, o conhecer da prática refere à existência de um professor, gestor, 
coordenador, ou alguém que identificasse elementos próprios daquela prática, para 
que as estagiárias pudessem conhecer as práticas escolares.   
No desenvolvimento do Estágio Supervisionado, cada uma das CdPs 
começou a se constituir de tal forma que não funcionava de maneira isolada, já que 
as CdPs dependiam do funcionamento das outras comunidades. Havia, na verdade, 
uma certa interdependência entre as diferentes comunidades. Por exemplo, no C1, a 
CdP-C dependia da participação das estagiárias nas CdP-Es, no C3, assim como 
também dependia dos registros de todos os estagiários no C4, e da problematização 
destes registros por parte deles, nas CdP-Is. Neste sentido, é válido dizer que a 
proposta do Estágio Supervisionado permitiu que as estagiárias se afiliassem às 
múltiplas CdPs, isto é, há uma multi-membresia em cada estagiária, e o movimento 
entre elas e dentro delas lhes permitia conhecer as práticas e problematizar o que 
acontece nas fronteiras dessas CdPs. Ao participar das práticas, as estagiárias 
poderiam conhecê-las e problematizá-las, sempre acompanhadas pelo “conhecedor” 
das práticas. Isto é, “Cada ato de participação, [... ] reflete a constituição mútua entre 
indivíduos e coletividades. Nossas práticas, nossas linguagens, nossos artefatos e 
nossas visões de mundo refletem nossas relações sociais137 (WENGER, 1998, p. 
146). 
Para o caso da aprendizagem da prática, as estagiárias negociaram 
diferentes significados em cada uma das ações, próprias de cada empreendimento, 
sob as indicações, conselhos, perspectivas, entre outros, dos conhecedores das 
                                               
137  Tradução livre de: “Each act of participation, from the most public to the most private, reflects the 
mutual constitution between individuals and collectivises. Our practices, our languages, our 
artefacts and our world views all reflect our social relations. Even our most private thoughts make 





mesmas (professor, formador e PED), que permitiram-lhes identificar elementos 
característicos delas, conforme registrados nos diários do C4. Em palavras de 
Bakhtin, podemos considerar as contribuições do outro, como o experto, para a 
prática, que permitem identificar:  
A arte 'dialógica' tem acesso a um terceiro estado, acima do verdadeiro e do 
falso, do bem e do mal assim como no segundo, sem que por isso se 
reduza a ele: cada ideia é a ideia de alguém, situa-se em relação a uma voz 
que carrega e a um horizonte a que visa. No lugar do absoluto encontramos 
uma multiplicidade de pontos de vista: os das personagens e o do autor que 
lhes é assimilado; e eles não conhecem nem privilégios nem hierarquias 
(BAKHTIN, 2003, p. XX). 
Segundo interpretou-se as contribuições do “outro”, encarnado nos 
conhecedores das práticas, é válido destacar que esse outro permite problematizar o 
conhecimento e levantar questões em torno deste, mas somente implicações, ou 
significações são dadas na individualidade. Isto é, embora a arte do diálogo permita 
as contribuições de diferentes pontos de vista, no individual, o ponto de vista 
individual é permeado pelos outros, mas ainda é próprio de cada indivíduo. Um dos 
casos que pode exemplificar este tipo de aprendizagem das estagiárias foi 
evidenciado ao reificar o conceito de escola pública, pois várias versões do que 
seriam as escolas públicas foram ouvidas através dos outros, mas só puderam 
conhecer da prática, e aprender da prática, quando cada uma das estagiárias 
participou daquele cenário particular. Em palavras de Wenger:  
Falar sobre os termos sociais não é negar a individualidade, mas ver a 
própria definição de individualidade como algo que faz parte das práticas de 
comunidades específicas. [...] O foco deve estar no processo de sua 
constituição mútua138 (WENGER, 1998, p. 146). 
Dentre os elementos identificados na aprendizagem da prática se 
encontram: (i) ser professor de Matemática, (ii) ser professor na escola pública, (iii) 
metodologias, estratégias, linguagens, processos, usados em sala de aula, (iv) 
diferença entre a Matemática escolar e a Matemática do Instituto de Matemática; e, 
por último, (v) ações, interações e relações em sala de aula de Matemática.   
As experiências anteriores ao estágio vieram ao encontro dos elementos 
identificados na participação das estagiárias. Por exemplo, a forma de agir era 
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diferente em sala de aula antes do PIBID ou do PIBIC, ou de quem já tem 
experiência em sala de aula, embora não seja um ensino institucionalizado formal, 
como no caso do PEIS ou dos cursinhos populares. Sendo que, para quem já 
conhece a prática, fica mais fácil aprender da prática.  
Por outro lado, podemos identificar que, para o caso particular da nossa 
pesquisa, as aprendizagens profissionais das estagiárias como futuras professoras 
de Matemática, se dão pelo trânsito entre as aprendizagens profissionais docentes 
para, na e da prática escolar na qual o (futuro) professor participa e problematiza 
continuamente. Como descrito anteriormente, as aprendizagens profissionais 
docentes para, na e da prática não são excludentes umas de outras, por exemplo, 
para produzir conhecimento da prática, isto é, aprender a partir da prática, conforme 
Fiorentini (2013), é preciso experienciar uma prática de ensinaraprender na escola e 
tomá-la como objeto de análise e problematização, estabelecendo, para isso, 
interlocução com outros parceiros (colegas e especialistas no assunto ou na 
literatura), o que corresponde a um ato investigativo sobre a própria prática.  
Os conhecimentos que se aprendem para a prática têm a expectativa de 
que sejam levados para a prática, e vivenciados na prática. De igual maneira, as 
aprendizagens profissionais docentes na prática, fornecem novos conhecimentos 
para uma futura prática escolar, mas esses conhecimentos produzidos na prática, 
conforme Fiorentini (2013), podem, devido à rotina das práticas e à naturalização 
dos mesmos, tornarem-se naturais e válidos por si mesmos, ocultando ideologias e 
relações de poder. Daí a importância e necessidade da comunidade docente 
transformar, mediante análise e problematização, esses conhecimentos na prática 




ALGUMAS CONCLUSÕES E CONSIDERAÇÕES FINAIS 
A partir das aproximações às práticas de ensinaraprender na escola 
apresentadas por meio de narrativas das quatro estagiárias da Licenciatura em 
Matemática nos quatros cenários de estágio de que participaram e outras 
informações obtidas pela pesquisa, pretendemos sintetizar algumas conclusões, 
apontando contribuições para a formação inicial de professores de Matemática.  
Os resultados obtidos na presente pesquisa evidenciam reificações sobre 
o contexto escolar, as práticas de ensinaraprender Matemática na escola, as 
experiências interdisciplinares na escola, as práticas de ser professor na escola, as 
reflexões acerca da profissão docente e, principalmente, os resultados sobre o 
processo de formação docente ocorrido no contexto do Estágio Supervisionado I. Os 
resultados obtidos neste estudo, evidenciam que são múltiplos os espaços que 
podem contribuir para a aprendizagem profissional do futuro professor de 
Matemática na, para e da prática de ensinaraprender na escola.  
A proposta de Estágio Supervisionado que foi investigada neste estudo é  
resultado de estudos e experiências investigativas prévias desenvolvidas pelo grupo 
de pesquisa PraPeM da FE/Unicamp, a qual diferencia-se de outras propostas 
desenvolvidas pela FE/Unicamp, principalmente em relação à configuração de vários   
cenários de formação. Nesta proposta de Estágio, os estagiários devem participar 
em quatro cenários diferentes de prática formativa, de modo que cada estagiário 
tenha contato com o trabalho profissional, mediado por um processo de reflexão, 
problematização e investigação da prática, sem dissociar teoria e prática, tendo 
como contexto os problemas e os desafios da escola atual. O estágio investigado, 
portanto, é um lugar de convergência de experiências formativas que perpassam 
quatro cenários (curso, interdisciplinar, escola e TelEduc) e três comunidades de 
prática: comunidade do curso presencial, envolvendo a comunidade constituída por 
toda a turma “C” de estágio (18 estagiários, um formador e uma PED); as 
subcomunidades constituídas por grupos interdisciplinares contendo de dois a quatro 
estagiários de pelo menos duas licenciaturas diferentes; e, a comunidade da escola 
campo de estágio, onde cada estagiário participa. Essa configuração permitiu que as 




e problematizar suas experiências formativas relativas às práticas de 
ensinaraprender na escola básica.  
A vantagem de o Estágio não ser disciplinar contribuiu para que os 
participantes transcendessem as fronteiras de suas disciplinas específicas de 
formação básica, aspecto este que não ocorre dos estágios desenvolvidos nos 
Institutos (Matemática, Química, Física, Biologia, História, Letras, Educação Física, 
Artes etc.). As práticas de estágio, nestes institutos, limitavam-se à observação e ao 
registro das práticas escolares exclusivamente na sala de aula ou nas práticas 
educativas e de sua disciplina de formação e sem necessariamente envolver 
intervenção pedagógica na prática escolar.  
Neste sentido, a prática formativa do Estágio Supervisionado I, proposto 
pela FE/Unicamp, pode constituir-se em uma base para propostas posteriores de 
estágio supervisionado interdisciplinar, com a finalidade de romper com o tradicional 
isolamento entre as disciplinas escolares e entre a formação disciplinar pedagógica 
e didática dos diferentes cursos de Licenciatura.  
A aproximação feita por meio das experiências vivenciadas durante o 
Estágio, como por exemplo as narradas na ação denominada “identificação de 
experiências interdisciplinares na escola”, permitiu reconhecer que, a partir das 
relações estabelecidas pela interdisciplinaridade, existem ações, relações e 
significações que mobilizam, na análise e na problematização das práticas de 
ensinaraprender na escola, as aprendizagens na, para e da prática do ensinar e do 
aprender. Assim, a interdisciplinaridade no Estágio Supervisionado da FE/Unicamp, 
desenvolvidas na perspectiva do Grupo de pesquisa PraPeM, contribuiu para que a 
aprendizagem da prática fosse construída de maneira coletiva e colaborativa em 
comunidades locais em interlocução como as comunidades de prática do curso e da 
prática da escola, envolvendo estagiários de oito institutos de Licenciaturas 
diferentes. Isso tem fortes implicações para a formação de futuros professores, em 
particular de Matemática, uma vez que, através das práticas das estagiárias, foram 
evidenciadas algumas necessidades curriculares em sua formação base. Isto é, a 
necessidade de reduzir as distâncias entre as disciplinas, as didáticas e a 
pedagogia, o que sugere a reestruturação curricular das Licenciaturas visando à 
formação de professores. A alta carga didática disciplinar nas Licenciaturas revela o 




ser coerente se se considerar que o principal  campo de atuação do Licenciado é a 
sala de aula do ensino básico.  
Nas discussões e problematizações desenvolvidas pelas estagiárias, 
assim como nos seus registros diários, é visível que as interlocuções têm sido 
mobilizadas a partir da observação na prática de ensinaraprender, como o que é 
vivenciado nas escolas campo de estágio, assim como também das vozes dos 
“expertos” da literatura acadêmica referente ao curso Estágio Supervisionado I. 
Estas vozes também refletem sobre questões da prática já vivenciadas pelos 
estagiários, com as quais conseguem fazer uma ligação entre as experiências 
passadas e a imaginação de uma situação futura, para interpretar e se colocar em 
experiências presentes. Foi interessante evidenciar a mobilização de recursos 
(diários, vozes e literatura) na aprendizagem dos estagiários, assim como as 
reflexões realizadas durante o semestre. A dinâmica do curso e a colaboração da 
turma contribuiu para a definição das temáticas emergentes nos diários, as reflexões 
e a negociação de significados, com o objetivo de tomar elementos da análise 
narrativa que pudessem contribuir para suas futuras práticas profissionais.  
O fato de os alunos serem de diferentes licenciaturas promoveu, dentro 
do cenário do curso (C1), uma diversidade de discursos e posicionamentos dos 
futuros professores frente às situações de aula relatadas pelos colegas, ou frente 
aos conceitos e proposições advindas da literatura privilegiada pelo formador e a 
PED do Estágio Supervisionado I. Em geral, cada uma das leituras feitas a partir dos 
olhares de diferentes disciplinas (das licenciaturas) contribuiu para a 
problematização e negociação de significados, acerca do sentido de escola, de 
escola pública, das polissemias e polifonias (BAKHTIN, 2003), da relação com o 
saber (CHARLOT, 2013), do plano de intervenção pedagógica, de ser professor e da 
profissão docente.  
Ao interagir na sala de aula do curso Estágio Supervisionado I, os futuros 
professores reconheceram as contribuições de outras disciplinas para ressignificar 
sua própria disciplina, bem como as metodologias de ensino privilegiadas, como o 
caso do debate, ressignificando, assim, o que é ser professor em outras áreas de 
conhecimento. É importante saber o valor que tem a participação das pessoas em 
práticas de sala de aula, como processo base para a negociação de significado, para 




Ao refletir sobre suas concepções e idealizações da prática escolar, os 
estagiários produziram novas compreensões, habilitando-se a projetar e planejar 
propostas de intervenção pedagógica na prática escolar, promovendo, assim, sua 
própria aprendizagem profissional docente e a possibilidade de transformar as 
práticas de ensinaraprender Matemática na escola básica. A dificuldade evidenciada 
pelos (futuros) professores de Matemática e registrada nos diários dos estagiários, 
frente à exploração didático-pedagógica dos conteúdos disciplinares próprios da 
Matemática, é um dos indícios de que os Estágios Supervisionados disciplinares, 
recebidos nos Institutos não atendem às necessidades da formação disciplinar do 
futuro professor de Matemática. Embora a presente pesquisa seja relevante para 
futuras investigações sobre a importância do contato interdisciplinar nos estágios 
supervisionados, não é a formação interdisciplinar do estágio da FE/Unicamp nem a 
disciplinar do instituto suficientes para a formação do licenciando. O que revela esta 
pesquisa é a necessidade de ambos - FE/Unicamp e o Instituto de Matemática – 
assumirem conjuntamente o compromisso e de buscarem outras alternativas 
disciplinares ou não disciplinares para formar futuros professores, optando por 
abordagens que superem a tendência tecnicista ou a reprodução do paradigma do 
exercício e que compromete uma relação de sentido e relevância para o 
conhecimento matemático no ensino básico.  
Nesse sentido, cabe questionar se não seria mais pertinente à formação 
do professor a FE/Unicamp oferecer, ao invés de dois estágios interdisciplinares, um 
disciplinar e outro interdisciplinar. Isso porque a Faculdade de Educação, por possuir 
uma prática investigativa voltada à formação didático-pedagógica do professor que 
ensina Matemática, como é o caso do grupo de pesquisa PraPeM, poderia 
oportunizar um estágio disciplinar em Matemática diferente daquele que o Instituto 
de Matemática costuma oferecer, pois poderia proporcionar, ao futuro professor de 
Matemática, a aprendizagem de um conhecimento especializado e voltado 
especificamente para o ensino de Matemática, como propõem Ball, et. al. (2008)  e 
de Carrillo, et. al. (2013).  
Cabe, entretanto deixar claro que, com base na presente pesquisa, o 
Estágio Supervisionado I, oferecido pela Faculdade de Educação da Unicamp, se 
converteu em um espaço que tem garantido ações, interações e relações que 




exposto pelos estagiários, o estágio da FE ofereceu-lhes condições diferentes de 
outros estágios, desde o momento da escolha da instituição, passando pela 
identificação de situações interdisciplinares, até chegar à consolidação da proposta 
de intervenção pedagógica e a subsequente problematização das práticas. 
Posteriormente, no desenvolvimento do curso, os estagiários valorizaram o espaço 
do cenário do curso, na medida em que outros pontos de vista eram importantes 
durante a participação neste cenário. Assim, os momentos de participação eram não 
lineares ou disciplinares, visto que os diálogos entre os participantes do C1 
tornavam-se enriquecidos. As vozes dos participantes, em geral, e as 
problematizações feitas no C1, em conjunto com formadores e estagiários, bem 
como os registros em diário dos estagiários, e suas interlocuções com a literatura do 
curso etc., isso tudo viabilizou o desenvolvimento em uma prática colaborativa, 
marcada pelo compartilhamento e pela problematização permanente de situações 
escolares  e que contribuíram para as aprendizagens da e para a prática escolar. 
Além disso, na perspectiva da Teoria Social da Aprendizagem (LAVE e WENGER, 
1991), a participação dos alunos estagiários, analisados por meio das intervenções 
em sala de aula na presente pesquisa, mudou de uma participação periférica 
legítima para uma participação periférica central. Porém, nem todos os estagiários 
lograram verbalizar sua participação, sendo que também foi importante para a 
análise considerar sua participação por meio dos diários, e na medida em que eram 
incorporadas as problematizações feitas em sala de aula, para analisar suas 
situações particulares na escola campo de Estágio Supervisionado. A dinâmica do 
curso e a colaboração da turma contribuíram para a definição das temáticas 
emergentes de diários, reflexões e negociação de significados, com o objetivo de 
transformar suas futuras práticas profissionais. A participação como trânsito entre as 
fronteiras também possibilitou a aprendizagem dos estagiários. As reflexões 
ocorridas nos espaços fronteiriços entre as diferentes comunidades de prática na 
disciplina de Estágio, permitiram, através da interação dos participantes, a evolução 
de suas trajetórias de aprendizagem docente, as quais não se deram de maneira 
individual, nem isolada de contextos escolares, senão que precisaram ser 
mobilizadas na fronteira entre individual e o social (Cf. WENGER-TRAYNER e 




As escolas campo de estágio, por sua vez, ofereceram um cenário que 
ajudou a problematizar as práticas das estagiárias, tanto quanto o cenário da sala de 
aula do curso Estágio Supervisionado I, ou os cenários das Práticas 
interdisciplinares. Este estágio, portanto, também se converteu em um espaço de 
identificação e não identificação, como afirma Wenger, já que o contato com a 
realidade do professor no Brasil, em escolas públicas onde eles participaram, 
ajudaram alguns deles a se convencer de que as condições profissionais e as 
condições salariais não são as mais adequadas para seu desenvolvimento 
profissional, nem para os compromissos assumidos pelos professores. Isso porque 
as práticas docentes são cenários inacabados, em constante evolução, motivo pelo 
qual, de acordo com o que disseram as estagiárias, há necessidade de participar, 
continuamente, de cursos de “atualização” docente. Ou talvez, se envolver na vida 
acadêmica do mestrado e doutorado, para, além de se “atualizar”, poder garantir 
melhores condições de trabalho profissional e incremento salarial. Alguns 
consideraram que o desgaste físico e mental é demasiado intenso ao se envolver 
em práticas escolares, por isso muitos preferem dar continuidade a seus estudos, 
fazendo o mestrado e doutorado e, então, trabalhar no Ensino Superior o qual tem 
sido mais compensatório em termos salariais e reconhecimento social.  
Sobre as teorizações acerca dos processos disciplinar ou transdisciplinar 
do Estágio Supervisionado aqui investigado, cabe concluir que houve 
transdisciplinaridade nos processos de observação, análise e intervenção didático-
pedagógica, porque esses perpassam e ultrapassam as fronteiras das disciplinas 
escolares. Nesse sentido, o transdisciplinar (NICOLESCU 2000, p. 106) 
complementa ou vai além do disciplinar, uma vez que o confronto das disciplinas faz 
com que surjam novas informações que se articulam entre si, procurando pela 
abertura das disciplinas a aquilo que as atravessam e as transcendem. O Estágio da 
Faculdade de Educação, da Unicamp, entretanto, foi proposto sob um caráter 
interdisciplinar, no sentido em que os estagiários tinham de mobilizar ou utilizar 
conhecimentos ou procedimentos próprios de campos disciplinares específicos para 
compreender, interpretar ou problematizar situações da prática pedagógica de 
ensinaraprender na escola básica. Os formadores, no entanto, como evidencia este 
estudo, tiveram autonomia para fazer esta prática transcender os limites 
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Apêndice 1- Trajetórias de aprendizagem de Rinama 
  
 




Apêndice 2- Trajetórias da aprendizagem de Malu 
 
 





Apêndice 3- Trajetórias da aprendizagem de AnaMari 
 
 














Apêndice 5- Dados produzidos por Malu 
 
Cenário Dado Descrição Participantes 
C1 
Transcrição 
Aula 1  
Diálogo acerca das generalidades do 
curso Estágio Supervisionado-I. 
18 estagiários, 





Diálogo acerca de como construir um 
diário narrativo  Discussão de artigo. 
18 estagiários, 





Diálogo acerca da escola 
sociocultural. 
18 estagiários, 





Dialogo para a construção de 
comunidades. 
Problematização e diálogo acerca da 
profissão docente. 
18 estagiários, 





Na primeira parte, diálogo para 
organizar as comunidades. 
Na segunda, problematização e sua 
relação com o conhecimento. 
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 Atividade Atividade intelectual de Charlot. 
18 estagiários, 





Na primeira parte, problematização 
sobre o conceito de aprendizagem. 
Na segunda, objetivos das 
comunidades. 
18 estagiários, 





Encontro coletivo para apresentar as 
propostas das CdP-Is. 
18 estagiários, 





Encontro com os membros das  CdP-
Is. 
18 estagiários, 





Encontro coletivo para apresentar as 
propostas de plano; planejamento 
com a CdP-I1. 
18 estagiários, 





Encontro com os membros da CdPs-I. 
18 estagiários, 





Encontro coletivo para apresentar 
propostas de CdP-Is.  
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 
Diário 1 do 
estagiário 
Descrição acerca das primeiras 




Diário 2 do 
estagiário 
Ensino de trigonometria e dificuldade 
para resolver exercícios; ensino de 
funções mediante situações problema 






Diário 3 do 
estagiário 
Linguagem científica (Cartesiano, 
rotação, translação), para ensinar o 
Sistema cartesiano; problematização 
do Sistema cartesiano com linguagem 
referência em duas salas de aula. 
Malu. 
C4 
Diário 4 do 
estagiário 
Problematização sobre conhecimento 
matemático x conhecimento da vida 
real. Debate em sala de aula sobre a 
participação e significado da escola. 
Malu. 
C4 
Diário 5 do 
estagiário 
Ferramentas didáticas para ensinar 
círculo trigonométrico (batalha naval e 
geogebra) Ensino de vantagens e 
desvantagens na participação 







Entrega do projeto interdisciplinar. CdP-I1. 
C4 
Diário 6 do 
estagiário 
Debate em sala de aula com os 
alunos; motivações desde a sala de 
aula de Matemática.  
Malu. 
C4 
Diário 7 do 
estagiário 
Uso do geogebra para substituir os 
exercícios repetitivos de círculo 
trigonométrico. O ditado como 
estratégia para manter a atenção dos 
alunos, na outra sala de aula. 
Malu. 
C4 Questionário Aplicação do questionário (Anexo 3). Malu. 




Encontro com as CdP-Is  
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 
Diário 8 do 
estagiário 
Metodologia para ensinar relações 
trigonométricas com geogebra. 
Diferentes significados para obter a 





Encontro com os membros da CdP-I1.  CdP-I1 
C1 
Apresentação 
de relatório final 
do ES-I 
Relatório final da CdP-I1, CdP-I3 e 
CdP-I4. 
18 estagiários, 





Encontro de Malu e Pesquisadora na 
FE/Unicamp. 
Malu e pesquisadora. 





Apêndice 6- Dados produzidos por AnaMari 
 
Cenário Dado Descrição Participantes 
C4 
Diário 1 do 
estagiário 
Descrição acerca das primeiras 
observações na escola estatal e na 
sala de aula de Matemática; lição de 
progressões aritméticas.  
AnaMari. 
C4 
Diário 2 do 
estagiário 
Observação de 5 salas com o tema 
de geometria (definição de geometria, 
ponto, reta, plano, relações, retas 
paralelas e perpendiculares) com 




Aula 1  
Diálogo acerca das generalidades do 
curso Estágio Supervisionado-I. 
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 
Diário 3 do 
estagiário 
Primeira experiência assumindo a 
turma para acompanhar nas 
dificuldades com subtração e 
multiplicação; recepção dos alunos na 






Diálogo acerca de como construir um 
diário narrativo  Discussão de artigo. 
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 
Diário 4 do 
estagiário 
Comportamento diferente dos alunos 
após o carnaval; uso do caderninho 
para escrever conceitos importantes 
de Matemática; interações entre 
estudantes e professores; momentos 
de reflexão; dificuldades entre cubo e 





Diálogo acerca da escola 
sociocultural. 
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 
Diário 5 do 
estagiário 
AnaMari assumiu a aula como 
professora; perguntas da vida real; 
entrega de exames das olimpíadas 
Matemática regionais; após de seis 
aulas, a estagiária reflete sobre o que 




Diário 6 do 
estagiário 
Dia de exame; Reflexões da 
estagiária acerca do papel do aluno 





Dialogo para a construção de 
comunidades. 
Problematização e diálogo acerca da 
profissão docente. 
18 estagiários, 





Na primeira parte, diálogo para 
organizar as comunidades. 
Na segunda, problematização e sua 
relação com o conhecimento. 
18 estagiários, 









Na primeira parte, problematização 
sobre o conceito de aprendizagem. 
Na segunda, objetivos das 
comunidades. 
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 
Diário 7 do 
estagiário 
Diferentes propostas para 
desenvolver com alunos acerca de 
multiplicação para obter bons 
resultados; exercícios dos alunos 
para aula como propôs seu pai; 
interações entre alunos; observou 





Encontro coletivo para apresentar as 
propostas das CdP-Is. 
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 
Diário 8 do 
estagiário 
A aula foi um dia antes da festa 
nacional, e as ações dos alunos 
foram sem interesse na atividade para 
aprender; Perguntas da professora 
sobre o conhecimento matemático; 





Encontro com os membros das  CdP-
Is. 
18 estagiários, 





Encontro coletivo para apresentar as 
propostas de plano; planejamento 
com a CdP-I1. 
18 estagiários, 





Encontro com os membros da CdPs-I.  
18 estagiários, 





Encontro coletivo para apresentar 
propostas de CdP-Is.  
18 estagiários, 






Entrega do projeto interdisciplinar. CdP-I1. 
C4 Autoavaliação Auto-avaliação. AnaMari. 




Encontro com as CdP-Is  
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  








Apresentação do relatório final das 
CdP-I1, CdP-I3 e CdP-I4. 
CdP-I1, CdP-I3, CdP-
I4, 18 estagiários, 













Apêndice 7- Dados produzidos por Anala 




Diálogo acerca das generalidades do 
curso Estágio Supervisionado-I. 
18 estagiários, 





Diálogo acerca de como construir um 
diário narrativo  Discussão de artigo. 
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 
Diário 1 do 
estagiário 
Novo semestre com o projeto PEIS; 
dificuldades identificadas por Anala, 
desde há 4 anos atrás. Postura de 
Anala para ajudar na solução dos 
exercícios; refere ao Charlot na 
reflexão; Demonstração de 






Diálogo acerca da escola sociocultural. 
18 estagiários, 





Dialogo para a construção de 
comunidades. 
Problematização e diálogo acerca da 
profissão docente. 
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 
Diário 2 do 
estagiário 
Solução do exame ENCEJA; tanto o 
professor quanto o estudante têm 
dificuldades na sala; Reflexões de 
Anala e questionamento sobre a baixa 





Na primeira parte, diálogo para 
organizar as comunidades. 
Na segunda, problematização e sua 
relação com o conhecimento. 
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 
Diário 3 do 
estagiário 
Problemas ao solucionar exercícios 
com equações; tema já passado por ela 
em anos anteriores; decisão de 
mudança de conteúdo.  
Anala. 




Na primeira parte, problematização 
sobre o conceito de aprendizagem. 
Na segunda, objetivos das 
comunidades. 
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 
Diário 4 do 
estagiário 






Encontro coletivo para apresentar as 
propostas das CdP-Is. 
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 
Diário 5 do 
estagiário 
Computador como ferramenta para 
lembrar em Matemática; revisão de 
teoria de conjuntos usando o tema de 
eleições; parabenizada pelos 






Encontro com os membros das  CdP-Is. 
18 estagiários, 








Encontro coletivo para apresentar as 
propostas de plano; planejamento com 
a CdP-I1. 
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 
Diário 6 do 
estagiário 
Exercícios de aplicação da teoria de 
conjuntos, relação entre continência e 
pertença usando palavras-chave 





Encontro com os membros da CdP’s-I. 
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 
Diário 7 do 
estagiário 
Interações e relações entre estudantes 





Encontro coletivo para apresentar 
propostas de CdP-Is.  
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  
C4 
Diário 8 do 
estagiário 
Conteúdo de sequências; dificuldades 
dos alunos para registrar desde a lousa; 






Entrega no C4. CdP-I4. 
C4 Questionário Aplicação do questionário (Anexo 3). Anala. 




Encontro com as CdP-Is.  
18 estagiários, 





Apresentação do relatório final das 
CdP-I1, CdP-I3 e CdP-I4. 
18 estagiários, 
formador, PED e 
pesquisadora.  




Encontro virtual com Anala e respostas 
por correio.  
Anala e pesquisadora. 




Apêndice 8- Participação e reificação nos dois empreendimentos analisados 
 
Empreendimento Ações 




Sub - perguntas 
orientadoras 









































































Contexto das práticas 
escolares (Ensino 
público, cursinho ou 
PEIS). 
Que observações do contexto escolar são 
registradas pela estagiária? 
• Caracterização de uma escola 
pública. 
• Relações/ interações/ ações do 



















Que conteúdo matemático 
escolar é mobilizado nas 
práticas de ensinaraprender 
na escola? 
Que processos da Matemática 
escolar são observados e 
registrados pela estagiária nas 
práticas de ensinaraprender? 
• Descrição da Matemática 
escolar. 
• Identificação de estratégias, 
métodos, ações, linguagem, 
entre outros na sala de aula. 
• Identificação de dificuldades de 









Como a estagiária se alinha/engaja com as práticas 
escolares de ensinaraprender? 
• Problemas / conteúdos / 
contextos interdisciplinares. 
• Proposta de intervenção 
interdisciplinar. 
• Momentos de socialização 



























































Ser docente na 
escola 
Se assumir professor 
no C3 (Ensino 
público, cursinho ou 
PEIS). 
Como a estagiária atua frente às práticas 
interdisciplinares de ensinaraprender na escola? 
• Vivido x imaginado.  
• O significado de ser professor 
de Matemática na escola de 
hoje. Dinâmicas de grupo e 
relações entre os participantes. 
• O debate como ferramenta de 




Valor profissional do 
professor. 
Como a estagiária se posiciona ante a profissão 
docente como (futura) professora de Matemática a 
partir da imaginação/atuação com sua profissão? 
• Desvalorização do professor na 
escola de hoje. 





Anexo 1- Carta da Transdisciplinaridade 
 
  Carta da Transdisciplinaridade 
(Adotada no Primeiro Congresso Mundial de Transdisciplinaridade 
Convento de Arrábida, Portugal, 2-6 novembro, 1994) 
 
    
 Comitê de redação:  




Considerando que a proliferação atual das disciplinas acadêmicas e não 
acadêmicas conduz a um crescimento exponencial do saber, o que torna 
impossível uma visão global do ser humano; considerando que somente uma 
inteligência que leve em consideração a dimensão planetária dos conflitos 
atuais poderá enfrentar a complexidade do nosso mundo e o desafio 
contemporâneo de autodestruição material e espiritual da nossa espécie; 
Considerando que a vida está fortemente ameaçada por uma tecnociência 
triunfante, que só obedece à lógica apavorante da eficácia pela eficácia; 
Considerando que a ruptura contemporânea entre um saber cada vez mais 
cumulativo e um ser interior cada vez mais empobrecido leva à ascensão de 
um novo obscurantismo, cujas consequências, no plano individual e social, são 
incalculáveis; 
Considerando que o crescimento dos saberes, sem precedente na história, 
aumenta a desigualdade entre os que os possuem e os que deles estão 
desprovidos, gerando assim uma desigualdade crescente no seio dos povos e 
entre as nações do nosso planeta; 
Considerando, ao mesmo tempo, que todos os desafios enunciados têm sua 
contrapartida de esperança e que o crescimento extraordinário dos saberes 
pode conduzir, a longo prazo, a uma mutação comparável à passagem dos 
hominídeos à espécie humana; 
Considerando os aspectos acima, os participantes do Primeiro Congresso 
Mundial de Transdisciplinaridade (Convento da Arrábida, Portugal, 2 ao 7 de 
novembro de 1994) adotam a presente Carta, entendida como um conjunto de 
princípios fundamentais da comunidade dos espíritos transdisciplinares, 
constituindo um contrato moral que todo signatário dessa Carta faz consigo 




Toda e qualquer tentativa de reduzir o ser humano a uma definição e de 
dissolvê-lo no meio de estruturas formais, sejam quais forem, é incompatível 
com a visão transdisciplinar. 
Artigo 2. 
O reconhecimento da existência de diferentes níveis de realidade, regidos por 
lógicas diferentes, é inerente à atitude transdisciplinar. Toda tentativa de 
reduzir a realidade a um só nível, regido por uma lógica única, não se situa no 
campo da transdisciplinaridade. 
Artigo 3. 
A transdisciplinaridade é complementar à abordagem disciplinar; ela faz 
emergir novos dados a partir da confrontação das disciplinas que os articulam 
entre si; oferece-nos uma nova visão da natureza da realidade. A 
transdisciplinaridade não procura a mestria de várias disciplinas, mas a 
abertura de todas as disciplinas ao que as une e as ultrapassa. 
Artigo 4. 
A pedra angular da transdisciplinaridade reside na unificação semântica e 
operativa das acepções através e além das disciplinas. Ela pressupõe uma 
racionalidade aberta a um novo olhar sobre a relatividade das noções de 
"definição" e de "objetividade". O formalismo excessivo, a rigidez das 
definições e a absolutização da objetividade, incluindo-se a exclusão do 
sujeito, conduzem ao empobrecimento. 
Artigo 5. 
A visão transdisciplinar é completamente aberta, pois, ela ultrapassa o domínio 
das ciências exatas pelo seu diálogo e sua reconciliação não somente com as 
ciências humanas, mas também com a arte, a literatura, a poesia e a 
experiência interior. 
Artigo 6. 
Em relação à Interdisciplinaridade e à multidisciplinaridade, a 
transdisciplinaridade é multi-referencial e multidimensional leva em 
consideração, simultaneamente, as concepções do tempo e da história. A 
transdisciplinaridade não exclui a existência de um horizonte trans-histórico. 
Artigo 7. 
A transdisciplinaridade não constitui nem uma nova religião, nem uma nova 
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filosofia, nem uma nova metafísica, nem uma ciência da ciência. 
Artigo 8. 
A dignidade do ser humano também é de ordem cósmica e planetária. O 
aparecimento do ser humano na Terra é uma das etapas da história do 
universo. O reconhecimento da Terra como pátria é um dos imperativos da 
transdisciplinaridade. Todo ser humano tem direito a uma nacionalidade; mas 
com o título de habitante da Terra, ele é ao mesmo tempo um ser 
transnacional. O reconhecimento, pelo direito internacional, dessa dupla 
condição – pertencer a uma nação e à Terra – constitui um dos objetivos da 
pesquisa transdisciplinar. 
Artigo 9. 
A transdisciplinaridade conduz a uma atitude aberta em relação aos mitos, às 
religiões e temas afins, num espírito transdisciplinar. 
Artigo 10. 
Inexiste laço cultural privilegiado a partir do qual se possam julgar as outras 
culturas. O enfoque transdisciplinar é, ele próprio, transcultural. 
Artigo 11. 
Uma educação autêntica não pode privilegiar a abstração no conhecimento. 
Ela deve ensinar a contextualizar, concretizar e globalizar. A educação 
transdisciplinar reavalia o papel da intuição, do imaginário, da sensibilidade e 
do corpo na transmissão do conhecimento. 
Artigo 12. 
A elaboração de uma economia transdisciplinar é fundamentada no postulado 
segundo o qual a economia deve estar a serviço do ser humano e não o 
inverso. 
Artigo 13. 
A ética transdisciplinar recusa toda e qualquer atitude que rejeite o diálogo e a 
discussão, qualquer que seja a sua origem – de ordem ideológica, científica, 
religiosa, econômica, política, filosófica. O saber compartilhado deve levar a 
uma compreensão compartilhada, fundamentada no respeito absoluto às 
alteridades unidas pela vida comum numa só e mesma Terra. 
Artigo 14. 
Rigor, abertura e tolerância são as características fundamentais da visão 
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transdisciplinar. O rigor da argumentação que leva em conta todos os dados é 
o agente protetor contra todos os possíveis desvios. A abertura pressupõe a 
aceitação do desconhecido, do inesperado e do imprevisível. A tolerância é o 
reconhecimento do direito a ideias e verdades diferentes das nossas. 
A presente Carta da Transdisciplinaridade está sendo adotada pelos 
participantes do Primeiro Congresso Mundial de Transdisciplinaridade, não se 
reclamando a nenhuma outra autoridade a não ser a da sua obra e da sua 
atividade. Segundo os procedimentos que serão definidos em acordo com os 
espíritos transdisciplinares de todos os países, a Carta está aberta à assinatura 
de todo ser humano interessado em medidas progressivas de ordem nacional, 





















Portugal, Convento da Arrábida, 6 de novembro de 1994 





























Caro estagiário: Estamos desenvolvendo uma pesquisa que pretende identificar e compreender a aprendizagem 
profissional de futuros professores no contexto formativo do Curso Estágio Supervisionado I, marcado pela 
problematização e análise das práticas de ensinar e aprender na escola básica com alunos. O presente 
questionário faz parte dos instrumentos de pesquisa conforme foi explicitado no Termo de Consentimento Livre 
e Esclarecido, assinado por você. Responda com sinceridade, pois nos comprometemos em manter seu nome 
sob sigilo. Se preferir, pode sugerir um nome fictício. 
Atenciosamente, 
 
Jenny Patricia Acevedo Rincón (Doutoranda da FE/Unicamp) 
Dario Fiorentini (Docente-Orientador) 
  
Questionário - Parte I 




Endereço:   
Cidade:   Telefone:   
Email:   
      
  
Curso em que está 
matriculado (a): 
  
Ano de início:   Diurno:   Noturno:   
Porque você escolheu este Curso? 
Pretende ser professor? 
 
Você já fez algum outro curso 
(graduação) 
SIM   Qual?   
NÃO   
Você fez Curso Pré-Vestibular? SIM   NÃO   
  
Formação Pré-universitária 
(marque com uma x) 




Ensino Privado       





Questionário com perguntas abertas – Parte II 
 
1. Você já teve experiência como professor ou como estagiário em escola? (caso 




Considerando os desafios da prática de ensinar e aprender na escola: 











4. Que atividades (inclusive extracurriculares) e cursos durante a Licenciatura, 
você considera fundamentais para sua formação profissional? Justifique em 






5. Descreva como está sendo a experiência neste Curso de Estágio 
Supervisionado I na FE/Unicamp? Que dificuldades encontraram e como tentou 






6. O que você tem aprendido (principalmente sobre a docência) nestes meses 







Anexo 4- Entrevista semi-estruturada para CdP-I 
 
 Entrevista 
1. Você considera que a experiência que está sendo compartilhada com o grupo 
(colegas) da disciplina está lhe ajudando a desenvolver suas aprendizagens 
sobre a prática docente nas escolas? Como o grupo contribuiu? 
2. Que experiências desenvolvidas durante este Curso foram importantes para 
sua formação como futuro professor? 
3. Segundo sua visão, qual é o papel da escola e qual o seu papel nessa escola 
como professor ou professora? 
4. O que você aprendeu a partir da análise de episódios (orais ou presentes nos 
diários) trazidos por você ou por seus colegas de Estágio? 
5. As estratégias usadas em sala de aula (leituras, discussões, reflexões e 
análise de episódios ou casos de ensino) ajudaram para sua aprendizagem 
ou constituição profissional como professor/a? Justifique? 
6. Qual foi a temática Interdisciplinar em seu subgrupo? Que contribuições essa 
parceria com colegas de uma disciplina, diferente do seu, trouxe para você, 
em termos de formação pessoal e profissional? 
7. Como descreve sua participação dentro do Curso? 
8. O que você considera que foi mais significativo para sua formação pessoal ou 
para seu futuro como professor/a? 
9. O que você considera que poderia ter sido mais bem explorado ou trabalhado 
durante a Curso de Estágio? 
10. Quais das estratégias (métodos, materiais, etc.) utilizados em aula do Curso, 
você utilizaria como (futuro) professor? Por quê? 
11. Após participar do Curso Estágio Supervisionado I, você percebe que algo 
mudou em você ou em sua identidade como professor? 
12. Como você poderia definir, neste final de Estágio, o que é ser professor numa 
escola do Ensino Básico? 
13. Atualmente como pode definir-se como professor ou futuro professor? 
14. Pergunta(s) sobre suas ações particulares (registradas em diário ou 
observadas pela pesquisadora) para complementar algo que não tinha dito ou 
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Anexo 5- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) 
 
 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido  
 
  
Título da pesquisa: Aprendizagens profissionais docentes do (futuro) professor de 
Matemática situadas em um estágio interdisciplinar. 
Nome do responsável: Jenny Patricia Acevedo Rincón 
Número do CAAE: 30205714.1.0000.5404                                                                                 
  
Você está sendo convidado a participar como voluntário de um estudo. Este documento, 
chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos e 
deveres como participante e é elaborado em duas vias, uma que deverá ficar com você 
e outra com o pesquisador. Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para 
esclarecer suas dúvidas. Se houverem perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, 
você poderá esclarecê-las com a pesquisadora. Se preferir, pode levar para casa e 
consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir participar. Se você não 
quiser participar ou retirar sua autorização, a qualquer momento, não haverá nenhum 
tipo de penalização ou prejuízo. 
  
Justificativa e objetivos: 
A sala de aula do Estágio Supervisionado é um espaço de formação que promove 
aprendizagem dos alunos e professores e contribui ao desenvolvimento profissional do 
futuro professor. Porém esta pesquisa caracteriza-se pela observação e descrição dos 
espaços de formação e pela análise das ações, relações e significações de situações de 
sala de aula do Curso denominado “Estágio Supervisionado I”, tendo como principal 
intuito identificar, descrever e analisar a aprendizagem situada de futuros professores 




Participando do estudo você está sendo convidado a permitir que a pesquisadora 
compareça aos encontros do Curso Estágio Supervisionado I, e tenha acesso às 
atividades do TelEduc próprio do Curso e às produções de sala de aula. Também você 
participará respondendo a um questionário e, caso seja selecionado, a uma entrevista. 
  
Observações: 
· Os alunos não terão necessidade de deslocamento. 
· A pesquisadora garante absoluta confidencialidade sobre os dados ali obtidos e 
registrados. 
· A entrevista e o questionário terão um tempo máximo de aplicação de uma hora, cada 
um. 
  
Rubrica do pesquisador:_____________    Rubrica do participante:______________ 
Página 1 de 3 
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Desconfortos e riscos: 
A participação nesta pesquisa não traz complicações legais de nenhuma ordem e os 
procedimentos utilizados obedecem aos critérios da ética na Pesquisa com Seres 
Humanos conforme Resoluções nº 196/1996 e 466/2012 do Conselho Nacional de 
saúde. Nenhum dos procedimentos utilizados oferece riscos previsíveis à sua dignidade. 
 
Benefícios: 
Os futuros professores terão a possibilidade de refletir sobre suas práticas e leituras que 
no Curso Estágio Supervisionado I serão desenvolvidas. Porém, estas discussões e 
reflexões devem contribuir aos futuros professores para ressignificar seu papel nos 
diferentes contextos escolares de prática pedagógica. 
Esperamos que futuramente os resultados deste estudo sejam usados em benefício de 
outras pesquisas e práticas de formação docente, sobretudo para a aprendizagem 
docente de estagiários de Licenciatura. 
  
Acompanhamento e assistência: 
O acompanhamento será como pesquisadora-observadora durante as aulas do Curso 
Estágio Supervisionado I.  Após o encerramento da pesquisa, podem-se visualizar os 
resultados da análise de identificação e compreensão da aprendizagem dos estagiários 
investigados. 
  
Sigilo e privacidade: 
Você tem a garantia de que sua identidade será mantida em sigilo e nenhuma 
informação será dada a outras pessoas que não façam parte da equipe de 
pesquisadores. Na divulgação dos resultados desse estudo, seu nome real não será 
citado em nenhum momento no relatório final da pesquisa. 
  
Ressarcimento: 
 Você não terá nenhum tipo de despesa por participar deste estudo, bem como não 
receberá nenhum tipo de pagamento por sua participação, considerando que esta 
pesquisa será feita durante a rotina do participante nas aulas previstas de Estágio 
Supervisionado I assim como dentro da escola escolhida pelo participante para 
desenvolver sua prática. 
  
Contato: 
Em caso de dúvidas adicionais sobre o estudo, você poderá entrar em contato com a 
pesquisadora Jenny Patricia Acevedo Rincón, telefone: (19) 987295017 e-mail: 
jpar2005.jenny@gmail.com; ou com seu orientador Dario Fiorentini, telefone: 3521-5572/ 
5634/5691, e-mail dariof@unicamp.br. 
Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação no estudo, você pode 
entrar em contato com a secretaria do Comitê de Ética em Pesquisa (CEP): Rua: 
Tessália Vieira de Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas – SP; telefone (19) 3521-
8936; fax (19) 3521-7187; e-mail: cep@fcm.unicamp.br 
 
 
Rubrica do pesquisador:______________ Rubrica do participante:______________ 
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Consentimento livre e esclarecido: 
  
Após ter sido esclarecimento sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, 
benefícios previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta possa acarretar, aceito 
participar: 
  











                                                  
  
Responsabilidade do Pesquisador: 
  
Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 466/2012 CNS/MS e 
complementares na elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo de 
Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma 
cópia deste documento ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP 
perante o qual o projeto foi apresentado e pela CONEP, quando pertinente. 
Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente 
para as finalidades previstas neste documento ou conforme o consentimento dado pelo 
participante. 
                                                                                           
  













 Rubrica do pesquisador:______________ do participante:______________ 
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Anexo 6- Ementa do Curso Estágio Supervisionado I 
 
Curso: EL774 - Estágio Supervisionado I (Turma C). 
Professor Responsável: Dario Fiorentini (DEPRAC). 
PED: Vanessa Moreira Crecci (Doutoranda FE/Unicamp). 
Período: 1o semestre de 2014. 
Horário: Quinta-feira, das 14h às 18h (4 créditos: 2 Unicamp + 2 no campo escolar). 
Local: Sala LL03 – Bloco C – CEMPEM - Prédio principal da FE. 
Tema: Experienciar e investigar práticas pedagógicas em escolas públicas. 
Ementa resumida: 
Desenvolvimento de atividades de Estágio em escolas públicas (Ensino Médio ou 
do 5º ao 9º ano do Ensino Fundamental). Essas atividades compreendem uma 
inserção no campo de trabalho docente nas escolas mediada por processos de 
análise e investigação das práticas escolares vigentes e de tentativas de intervenção 
(Disciplinar, Interdisciplinar ou Multidisciplinar) nessas práticas sob uma perspectiva 
sociocultural e de inclusão escolar e social das crianças, jovens e adultos que a 
frequentam. 
2) Objetivos:  
Geral: 
Possibilitar aos estudantes contato com o trabalho profissional desenvolvido no 
contexto escolar, buscando construir, a partir da análise dos problemas e 
desafios da escola atual, propostas de ação conjunta com os professores das 
escolas (supervisores locais de Estágio), numa perspectiva preferencialmente 
colaborativa e Interdisciplinar ou Transdisciplinar. 
Específicos: 
2.1- Descrever e analisar as práticas de ensino e aprendizagem vigentes, para 
conhecer e compreender suas características e seus problemas e desafios. 
2.2- Projetar e desenvolver um plano de intervenção na prática escolar da 
instituição que os acolheu, prevendo o desenvolvimento do mesmo; tais atividades 
podem ser desenvolvidas tanto em sala de aula nas diferentes disciplinas 
curriculares, como em outros espaços educativos dentro do campo de Estágio, 
sempre com a supervisão dos profissionais da escola. 
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2.3- Documentar as ações de intervenção e analisá-las/interpretá-las coletivamente 
tanto no âmbito escolar quanto no âmbito da turma de Estágio na Unicamp. 
2.4- Escrever o relatório final de problematização das práticas no Estágio e socializar 
as experiências de Estágio com a comunidade escolar e acadêmica. 
3. Atividades e visitas  
3.1.  Este curso compreende um total de 60 horas semestrais, divididas entre 
encontros presenciais na universidade (30 horas) e atividades supervisionadas nos 
campos de Estágio (30 horas). Os Estágios deverão ser narrados, descritos e 
analisados em um diário de campo que deverá ser postado semanalmente no 
portfólio individual do TelEduc. 
 
3.2. O curso será desenvolvido por meio de atividades individuais e em grupos, 
tomando como referência para as reflexões: diários de campo, imagens, registros e 
episódios de ensino- aprendizagem e outras experiências de Estágio. 
 
Os Estágios deverão ser desenvolvidos em pequenos grupos (2 a 4 alunos) 
formados por estudantes de pelo menos dois cursos diferentes, mas que 
tenham uma temática ou problemática comum. Isto é, se o grupo temático for 
composto de apenas dois alunos, estes devem ser necessariamente de cursos 
disciplinares diferentes. Ou seja, cada grupo temático deverá ter pelo menos dois 
estagiários de cursos diferentes. Embora sejam formados grupos, tendo em comum 
uma determinada temática ou problemática, a intervenção escolar (ou trabalho em 
campo de Estágio) pode ser individual e vinculada a uma disciplina escolar 
relacionada à sua Licenciatura.  A inter ou trans disciplinaridade pode ser feita por 
cada estagiário, mesmo que atue em uma disciplina do currículo escolar. 
3.3- No que se refere especificamente à inserção nos campos de Estágio, esse 
processo ocorrerá em dois momentos:  
1. Aproximação via estudo/análise e investigação da realidade e dos 
problemas da escola vigente, buscando conhecer/compreender o campo de 
Estágio e das ações educativas ali desenvolvidas;  
2. Elaboração e desenvolvimento de um plano de intervenção na prática 
escolar. Este plano de intervenção deve ser feito e negociado colaborativamente 
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com os profissionais do campo de Estágio. O plano será elaborado, discutido e 
apresentado coletivamente nos encontros da Unicamp. As atividades decorrentes 
desse plano de ação/intervenção devem ser compartilhadas com colegas de Estágio 
(ou grupo), sendo sua aplicação registrada/documenta (através de diário, gravação, 
vídeo, relatórios dos alunos...) para posterior análise do grupo e produção do 
relatório final de Estágio e de uma análise narrativa. Para compor o relatório final 
de problematização das práticas e a análise narrativa, serão disponibilizadas 
orientações no TelEduc. 
 
3.4 – A partir do relatório final de problematização das práticas produzido acerca 
dos dois momentos de Estágio, cada grupo fará, no final do semestre, um 
seminário de socialização para toda a turma EL774-C de Estágio, destacando os 
trabalhos individuais de Estágio. 
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Anexo 7- Cronograma do Curso Estágio Supervisionado I 
 
Aula Atividades Dinâmica 





Roda de Conversa - Estágios  
Problematização do uso de diários  
Leitura 1: FIORENTINI, D. Diários e narrativas 
reflexivos sobre a prática de ensinar e aprender. In: 
KLEINE, M.U.; MEGID NETO, J. (Org.). 
Fundamentos de Matemática, Ciências e 
Informática para os Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental I. Vol. 2, Campinas: FE/Unicamp, 
2010, p. 107-119. 
Discussão coletiva sobre o 
andamento dos Estágios. Em 
seguida, a partir das 
significações dos estudantes, 
problematização da prática de 






Roda de Conversa – Estágios 
Problematização Escola Sociocultural 
Leitura 2: DAYRELL, J. A escola como espaço 
sócio-cultural. In: DAYRELL, J. (org.). Múltiplos 
olhares sobre educação e cultura. Belo Horizonte: 
Ed. UFMG, 1996. p. 137-161. 
Discussão coletiva sobre o 
andamento dos Estágios. Com 
base em: excertos dos diários 
produzidos pelos estagiários; 
episódio de vídeo da série 
“cidade dos homens”; e texto 
de Dayrell, iremos discutir a 






Roda de Conversa Estágios – Exploração de 
Possibilidades de temas e Grupos de Estágio. 
Problematização Profissão Docente 
Leitura 3: CHARLOT, B. O professor na sociedade 
contemporânea: um trabalhador da contradição. In. 
Da relação com o saber às práticas educativas. São 
Paulo, Ed. Cortez, 2013a, p. 91-126. 
Leitura 4:  CHARLOT, B.  A mobilização no 
exercício da profissão docente.  Revista 
Contemporânea de Educação, v. 13, p. 9-25, 2012. 
Discussão coletiva sobre o 
andamento dos Estágios e   
exploração   de   possíveis   
temas/problemas   de estudo e 
intervenção pedagógica. 
Com base em excertos dos 
diários produzidos pelos 
estagiários e nos textos de 
Charlot, iremos discutir a 






Roda de Conversa Estágios – 
Possibilidades de temas/problemas e 
Grupos de Estágio Problematização 
Relação com o Saber 
Leitura 5: CHARLOT, B.   Relação com o saber na 
sociedade contemporânea: reflexões 
antropológicas e pedagógicas. In: CHARLOT, B. Da 
Relação com o Saber às Práticas Educativas. 
Cortez, SP. 2013b. 
Discussão coletiva sobre o 
andamento dos Estágios e   
exploração   de   possíveis   
temas/problemas   de estudo e 
intervenção pedagógica. 
Com base em excertos dos 
diários produzidos pelos 
estagiários e no texto, discutir a 
relação com o saber e a 





Problematização da aprendizagem 
Definição das temáticas e grupos de estágio 
Leitura 6: (Ver algum texto sobre aprendizagem 
situada no contexto escolar em aulas exploratórias 
e participativas). 
Discussão coletiva sobre o 
andamento dos Estágios e 
definição dos temas/problemas 
e grupos de estudo e 
intervenção pedagógica. 
Com base em excertos dos 
diários e nos textos, discutir as 
diferentes aprendizagens que 
ocorrem no contexto escolar. 
07 Planejamento e intervenção / FE-Unicamp. Encontro coletivo na Unicamp 
08 Intervenção – Estágio / Escolas. 
Encontro/orientação de grupos 
de Estágio na Unicamp 
(agendar PED) 
09 Planejamento intervenção / FE-Unicamp. Encontro coletivo na Unicamp 
10 Intervenção – Estágio / Escolas. 
Encontro/orientação de grupos 
de Estágio na Unicamp 
(agendar PED) 
11 Planejamento intervenção / FE-Unicamp. Encontro coletivo na Unicamp 
12 
Apresentação Grupos: Análise Narrativa dos 
Grupos 2, 5 e 6. 
 
Encontro coletivo na Unicamp 
13 
Apresentação Grupos: Análise Narrativa dos 
Grupos 1, 3 e 4. 
Encontro coletivo na Unicamp. 
 
 
 
